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Zwei Hunde treffen sich. 
Bellt der Eine: "Wuff." 
Der Andere: "Kikeriki." 
Fragt der Erste: "Was ist mit dir los?" 





1.1 Stratégie de l'enseignement des langues   
A deux ans de l'introduction de l'anglais à l'école primaire aux degrés 7 et 8 HarmoS (abrégés 
7-8H)
1
, prévue pour 2015 dans le canton de Vaud et alors que l'allemand sera soumis à 
évaluation dès la rentrée 2014
2
 aux degrés 5-6H déjà, la question de l'apprentissage des 
langues est plus que jamais d'actualité.  
Les élèves apprendront donc deux langues étrangères en plus de la langue de scolarisation dès 
l'école primaire. Cette volonté découle de l'adoption en 2004 par la Conférence suisse des 
directeurs cantonaux de l'instruction publique (CDIP) d'une stratégie nationale pour le 
développement de l'enseignement des langues, dont les éléments essentiels figurent dans le 
concordat HarmoS. Ces éléments prévoient l'apprentissage d'une deuxième langue nationale 
et de l'anglais au plus tard à partir des degrés 5H et 7H. La stratégie suisse suit la même 
direction que celle de l'Union Européenne. En effet, en 1995, la Commission Européenne 
(CE) a publié un livre blanc sur l'éducation et la formation dont l'un des objectifs généraux 
était la maîtrise de trois langues communautaires. Ceci était vu comme "une condition 
indispensable pour permettre aux citoyens de l'Union de bénéficier des possibilités 
professionnelles et personnelles que leur ouvre la réalisation du grand marché intérieur sans 
frontières" (Commission européenne [CE], 1995, p. 54). Il y est aussi précisé que 
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 HarmoS ou concordat HarmoS: HarmoS est un nouveau concordat scolaire suisse. Il harmonise pour la 
première fois au niveau suisse la durée des degrés d'enseignement, leurs principaux objectifs et le passage de l'un 
à l'autre. Entré en vigueur en 2009, les cantons disposent d'un délai transitoire de 6 ans pour sa mise en œuvre 
(http://www.edk.ch/dyn/11737.php). La numérotation des degrés de l'école obligatoire change par rapport au 






l'enseignement des langues est un facteur de réussite scolaire s'il est introduit très tôt (CE, 
1995, p. 54).  
1.2 Utilisation et utilité des langues étrangères 
Les citoyens européens semblent eux aussi considérer comme essentiel l'apprentissage des 
langues. Au niveau européen, une enquête de l'Eurobaromètre réalisée en 2000 (p. 9), révèle 
que 93% des parents d'enfants de moins de 20 ans considèrent comme important qu'ils 
apprennent les langues étrangères. La raison invoquée par 74% des parents est l'amélioration 
de l'avenir professionnel. Toutefois, c'est pendant les vacances à l'étranger que 45 % en 
moyenne des sondés disent utiliser principalement les langues étrangères. (Commission 
européenne [CE], 2000, p. 7). En Suisse, le recensement fédéral de la population de 2000 
(Lüdi & Werlen, 2005, p. 45), montre que les langues étrangères sont de plus en plus utilisées 
dans le cadre professionnel, par rapport au recensement de 1990. En effet, l'usage de l'anglais 
a progressé dans toutes les catégories socio-professionnelles et dans toutes les régions 
linguistiques; l'usage de l'allemand a augmenté aussi, quoique de manière variable entre la 
région romanchophone où il progresse de manière importante et entre la Romandie et le 
Tessin où la progression est plus faible. La connaissance des langues revêt d'ailleurs une 
certaine importance sur le marché du travail. Ainsi, une étude de 2010 réalisée par 
l'Observatoire "économie langue et formation" et relayée par le SECO (Secrétariat d'Etat à 
l'économie)
3
 montre que pour un employé francophone, la maîtrise de l'allemand peut se 
traduire par une augmentation de salaire allant jusqu'à 23% et la maîtrise de l'anglais par une 
augmentation de 12%. En Suisse alémanique, un employé masculin avec de bonnes ou très 
bonnes connaissances du français gagne un salaire de 15% plus élevé qu'un collègue sans 
connaissances de cette langue (Grin, 1999, cité dans Hutterli, Stotz & Zappatore, 2008, 
p.181). Il faut cependant souligner que les sources secondaires citant ces études ne précisent 
pas si d'autres facteurs comme le niveau d'études ou le milieu socio-économique ont aussi été 
pris en compte dans le calcul du bénéfice salarial. 
Il serait bien sûr réducteur de ne considérer l'apprentissage des langues que sous l'angle des 
bénéfices professionnels et salariaux. D'autres critères peuvent motiver l'apprentissage d'une 
langue, qu'ils soient par exemple affectifs (langue du conjoint), littéraires ou culturels. Ainsi 
le livre blanc de la Commission européenne souligne que "les langues sont aussi un point de 
passage nécessaire pour la connaissance des autres. Leur maîtrise contribue donc à renforcer 





le sentiment d'appartenance à l'Europe" (CE, 1995, p. 54). Dans un pays quadrilingue comme 
la Suisse, nul doute que l'apprentissage des langues nationales peut également contribuer à 
améliorer la connaissance des cultures de chaque région linguistique, à relativiser les 
différences et à renforcer la cohésion nationale.  
La mobilité accrue sur le marché du travail, l'importance de la maîtrise des langues dans le 
monde professionnel, rendent incontournable l'apprentissage des langues à l'école. 
1.3 Evolution de l'enseignement des langues et de ses objectifs  
L'enseignement des langues a considérablement évolué au fil du temps. Il a longtemps été 
basé sur les mêmes principes que l'enseignement des langues mortes où dominaient 
l'apprentissage du vocabulaire, de la grammaire et de la traduction. Les années 1950 ont vu 
l'émergence des méthodes dites audio-orales, influencées par le béhaviorisme, puis audio-
visuelles. Le but à atteindre est alors la compétence orale et la capacité à gérer des situations 
de communication du quotidien, grâce notamment à l'acquisition de phrases toutes faites. A 
partir des années 1970, au niveau théorique du moins, se développe l'approche communicative 
où l'accent est mis sur la capacité à pouvoir communiquer mais en tenant compte des besoins 
langagiers de l'apprenant et du contexte (Hutterli, Stotz & Zappatore, 2008, pp 23-35). 
L'objectif de parfaite maîtrise de la langue qui était jadis visé par l'enseignement des langues 
et qui selon Elmiger (2010) serait encore "bien ancré dans les représentations quotidiennes" 
(p. 12) a désormais cédé le pas à "une approche tournée vers l'utilisation de la langue", un 
"plurilinguisme fonctionnel" (Furter, Gurtner, Fasel, Renevey, Winkelmann, Bovigny & 
Müller, 2009,  p.5).  
Pour autant, le niveau de langue des élèves après des années d'apprentissage fait débat. Marsh 
(2003, p. 1) relève que les résultats en termes de maîtrise des langues sont décevants dans 
l'Union européenne. Il mentionne également la difficulté qu'ont certains à se servir de la 
langue pour communiquer dans les situations de la vie quotidienne (2010, p. 4). En Suisse, 
selon les résultats d'une enquête
4
 réalisée dans le cadre du PNR56
5
, citée par Hutterli, Stotz & 
Zappatore (2008, p. 181), les Romands déclarent maîtriser 1.7 langue étrangère alors que les 
Alémaniques et les Tessinois affichent une meilleure performance, avec 2.2 langues 
étrangères. Les Romands ont ainsi une marge de progression pour rattraper leurs concitoyens 
dans la maîtrise des langues. 
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 Sprachkompetenz der erwachsenen Bevölkerung in der Schweiz, linguadult.ch, Universität Bern 
5
 Programme national de recherche PNR56 Diversité des langues et compétences linguistiques en Suisse. 
Commencé en 2005, clos en 2010. 
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1.4 Problématique de l'amélioration des compétences en langues 
Alors que les langues sont vues comme toujours plus importantes en termes de 
communication entre cultures ou en termes de compétences professionnelles, se pose la 
question de comment améliorer les compétences linguistiques des élèves après des années de 
cours de langue à l'école. Faut-il augmenter le nombre d'heures dévolues à cet enseignement ? 
Les horaires scolaires n'étant pas extensibles à l'infini, cela se ferait peut-être au détriment 
d'autres matières. Elmiger (2006, p. 17) relève d'ailleurs qu'avec l'introduction de l'anglais en 
primaire, l'insertion de périodes d'anglais dans l'horaire revêt une importance cruciale afin 
d'obtenir un temps d'exposition à la langue suffisant pour atteindre les objectifs fixés, sans 
empiéter sur d'autres activités. La Conférence intercantonale de l'instruction publique de la 
Suisse romande et du Tessin (CIIP) a en effet établi des objectifs en termes de compétences à 
atteindre. Si le niveau à atteindre à la fin du degré 8H correspond, pour l'allemand, au niveau 
A1
6
 du Cadre européen commun de référence pour les langues, le niveau attendu en allemand 
et en anglais à la fin de la scolarité obligatoire est le B1 en expression orale et écrite et le B1+ 
en compréhension (Conférence intercantonale de l'instruction publique de la Suisse romande 
et du Tessin [CIIP], 2003, p. 2). Un moyen de dégager du temps, du moins en primaire pour 
l'anglais, d'améliorer les compétences des élèves et donc d'augmenter les chances d'atteindre 
les objectifs de la CIIP serait de recourir à un enseignement de type bilingue.  
1.5 Enseignement bilingue 
Le terme enseignement bilingue peut avoir de nombreuses définitions en fonction de la forme 
qu'il prend, toutefois il peut être défini comme un enseignement où deux langues sont 
présentes à l'école pour communiquer et apprendre (Duverger, 2009, p. 15). Un enseignement 
bilingue est donc un enseignement où une partie des contenus disciplinaires est transmise dans 
la langue de scolarisation et une autre partie en langue étrangère. La langue étrangère, dite 
langue cible, peut être une langue régionale, une autre langue nationale ou une langue d'un 
autre pays. L'enseignement bilingue est dispensé par exemple dans les sections européennes et 
orientales des lycées en France, créées en 1992 (Duverger, 2009, p. 18) ou dans les gymnases 
suisses offrant la maturité bilingue
7
. Au Luxembourg, dont le luxembourgeois est la langue 
parlée en famille, l'allemand est la langue d'enseignement prédominante en primaire alors que 
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 Dans le Cadre européen commun de référence pour les langues, le niveau A1 est celui d'un utilisateur 
élémentaire de niveau introductif et le niveau B1 réfère à un utilisateur indépendant. 
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le français est étudié dès la 2
ème
 primaire. Au secondaire I, c'est le français qui devient la 
langue d'enseignement (Forster & Elmiger, 2005, p. 29; Oberheidt, Baidak & Garcia 
Minguez, 2006, p 14). A Malte, l'enseignement bilingue anglais et maltais est généralisé dès 
le niveau primaire (Oberheidt, Baidak & Garcia Minguez, 2006, p. 24). Ailleurs, le rapport 
Eurydice 2006 de la Commission européenne
8
 indique que le pourcentage d'élèves ayant 
accès à ce type d'enseignement varie considérablement, concernant entre 3 et 30% des élèves 
du primaire et du secondaire (Oberheidt, Baidak & Garcia Minguez, 2006, p. 14). En ce qui 
concerne la Suisse romande, la déclaration de la CIIP sur la politique de l'enseignement des 
langues fait un pas en direction de l'enseignement bilingue, puisqu'elle mentionnait en 2003 
déjà, que "l'apprentissage des langues tend à s'articuler à des contenus scolaires au travers 
notamment de démarches d'enseignement bilingue" (p. 1), que "l'enseignement bilingue, sous 
ses formes diverses, est rendu plus accessible aux enseignants" (p. 3). Enfin, pour l'italien 
"des occasions de contacts diversifiés sont offertes dès la 7
ème
 année (9H) sous la forme . . . de 
consultations de sources en italien dans diverses disciplines" (p. 2). Elmiger (2006, p. 19), 
dans sa réflexion sur la place de l'anglais dans l'horaire de l'école primaire, avance aussi 
comme solution possible, l'intégration de cette langue dans une branche non linguistique. 
Dans le canton de Vaud, l'offre bilingue existe dans les gymnases et dans l'enseignement privé 
mais n'est présente ni au primaire ni au secondaire I dans l'enseignement public. Si des 
expériences au niveau primaire ont été faites, elles ont été mises en place de façon inégale et 
hésitante et par des enseignants qui voulaient "essayer quelque chose" (Maillat-Reymond, 
Mack, Pache, Dutoit & Hui, 2008, p. 51).  
1.5.1 L'expérience valaisanne 
En Suisse romande, les communes valaisannes francophones de Sierre, Sion et Monthey ont 
mis sur pied au primaire en 1994/1995 des classes bilingues où l'allemand était utilisé dans 
50% du temps scolaire. En 2004, le rapport final sur cette expérience, relevait que la 
démarche avait été bénéfique pour les élèves mais que sa généralisation au niveau du canton 
posait des questions auxquelles seule l'autorité scolaire pouvait répondre (Demierre-Wagner 
& Schwob, 2004, p. 82).  
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1.5.2 Le concept fribourgeois d'enseignement des langues 
En 2009, dans son concept cantonal de l'enseignement des langues, Fribourg met l'accent sur 
le renforcement de l'enseignement de la L2 et introduit des innovations comme l'instauration 
en primaire et au secondaire I de classes bilingues dans les régions bilingues, mais aussi 
d'activités en L2 aux degrés 3-4H et de séquences d'enseignement dans la L2 de la 5
ème 
année 
à la fin de la scolarité obligatoire. (Furter, Gurtner, Fasel, Renevey, Winkelmann, Bovigny & 
Müller, 2009, p. 4, p. 22-23). A Fribourg toujours, cinq collèges ont émis cette année une 
recommandation visant à donner 20% des cours en allemand (C. Bartholemy, communication 
personnelle, mai 2013). L'on voit ainsi que différentes propositions en direction d'un 
enseignement de type bilingue sont esquissées par les autorités ou les écoles, même si cela ne 
s'exprime encore que timidement.  
1.5.3 L'historique de l'enseignement bilingue 
Historiquement pourtant, l'enseignement bilingue n'est pas nouveau et a toujours existé. Dans 
l'Antiquité déjà, les Romains apprenaient le grec, car cette langue était vue comme 
prestigieuse. Ce type d'enseignement était toutefois souvent réservé aux élites, notamment à 





 siècles, les enfants de familles privilégiées apprenaient les langues auprès de leur 
gouvernante (Gravé-Rousseau, 2011, p. 6).  
1.6 Intérêt envers l'enseignement bilingue 
Au niveau des parents, il semble exister une certaine demande pour un enseignement bilingue. 
Le 25 mars 2013, la chaîne de radio romande La Première, a diffusé un reportage
9
 sur le 
succès rencontré par les écoles privées bilingues dans la région de Genève notamment. 
L'émission soulignait que les effectifs des écoles privées stagnent, sauf pour celles qui offrent 
un cursus bilingue. La journaliste relevait que les parents répondaient invariablement s'être 
rendus aux portes ouvertes d'une école pour son cursus anglais français proposé dès l'âge de 
deux ans et demi. Une femme expliquait son intérêt envers ce type de scolarité pour sa fille, 
par le fait qu'elle-même, en tant que médecin, avait souffert de sa maîtrise moyenne de 
l'anglais, dans la lecture de publications scientifiques et dans les présentations à des congrès 
où elle craignait de ne pas comprendre les questions et que l'on se moque de son accent 






français. Un autre reportage
10
 de la Première, diffusé le 10 novembre 2012, relatait que 
certains parents, ne se limitent pas à l'apprentissage de l'anglais ou l'allemand pour leurs 
enfants, et les inscrivent à des cours de chinois ou engagent de jeunes femmes chinoises pour 
s'occuper d'eux, convaincus qu'il s'agit de la langue du futur. Une professeure d'une école de 
langue signalait un engouement pour le chinois depuis deux à trois ans avec l'arrivée d'enfants 
dès la première primaire. Une telle offre linguistique n'est disponible que dans les écoles de 
langues ou certaines écoles privées.   
Au gymnase, la maturité bilingue semble rencontrer un certain succès puisque le pourcentage 
d'étudiants intégrant une filière bilingue a crû, passant de 3.5% des gymnasiens suisses en 
2000 à 10.2% en 2006 (Elmiger, 2008, p. 39).  
Il faut pourtant relever que paradoxalement certaines initiatives en faveur du bilinguisme à 
l'école ont parfois échoué. Ainsi en 2000, dans le canton de Fribourg, le peuple a refusé en 
votation une proposition de modification de la loi scolaire qui visait à généraliser 
l'enseignement bilingue par immersion partielle. En 1997, une autre variante proposant un 
taux d'immersion variable, allant de 15% à 50%, avait été abandonnée suite à consultation 
(Furter, Gurtner, Fasel, Renevey, Winkelmann, Bovigny & Müller, 2009, p. 4).  
1.7 Démarche CLIL 
Parmi les différentes formes d'enseignement bilingue (dans lequel, rappelons-le, une partie du 
programme est enseignée dans une langue étrangère), il existe une approche éducative connue 
sous le nom de CLIL ou EMILE. L'acronyme CLIL a été adopté dans le milieu des années 
1990 (Coyle, Hood & Marsh, 2010, p.3; Gravé-Rousseau, 2011, p. 4) et signifie Content and 
Language Integrated Learning. L'équivalent francophone, EMILE, réfère à enseignement 
d'une matière intégré à une langue étrangère. Dans la démarche CLIL, l'attention se porte à la 
fois sur la L2 et sur la discipline non linguistique (DNL) (Coyle, Hood & Marsh, 2010, p. 1; 
Marsh, 2003, p. 1). La DNL est enseignée dans une langue seconde, mais la langue et la DNL 
sont toutes deux objets d'enseignement sans que l'une ait la préséance sur l'autre, même si 
l'accent peut porter tantôt sur l'un ou l'autre aspect selon le moment (Oberheidt, Baidak & 
Garcia Minguez, 2006, p. 7; Coyle, Hood & Marsh, 2010, p. 1). De ce fait, l'apprentissage 
d'une langue et d'une matière s'entremêlent, les cours comportant souvent deux objectifs, l'un 
linguistique et l'autre disciplinaire, raison pour laquelle l'approche CLIL est dite à double 
objectif (dual-focused) (Marsh, 2010; Coyle, Hood & Marsh, 2010, p1). De plus, les classes 






pratiquant le CLIL ont souvent recours aux deux langues, la langue de scolarisation et la 
langue seconde, car la démarche prévoit de recourir à l'une ou l'autre langue en fonction des 
besoins. C'est pourquoi la définition parle d'intégration d'une langue étrangère (Marsh, 2010, 
p. 14). L'on dit aussi que l'apprentissage de la DNL ne se fait pas dans une langue étrangère 
mais avec et à travers une langue étrangère (Oberheidt, Baidak & Garcia Minguez, 2006, p. 
7).  
1.7.1 Les avantages de la démarche CLIL 
Le CLIL, à l'instar des autres types d'enseignement bilingue, permet non seulement 
d'augmenter le temps d'exposition à une langue sans surcharger l'horaire mais aussi de 
pratiquer celle-ci dans une situation naturelle, la langue devenant alors un outil de 
communication et non plus seulement un objet d'apprentissage comme dans le cadre du cours 
de langue (Marsh, 2010, p. 8.). De cette façon, explique Marsh (2010, p. 6.), l'élève oublie 
rapidement la langue pour se concentrer sur la matière. De plus, en permettant à tous les 
élèves de pratiquer la langue en dehors du cours de langue, le CLIL rompt avec la tradition 
d'une éducation bilingue réservée à une élite sociale ou économique. Finalement, le CLIL 
peut stimuler la motivation des élèves pour la langue étrangère, en ce qu'elle sert à "apprendre 
autre chose" (Duverger, 2009, p. 30). 
1.7.2 Le cadre conceptuel du CLIL 
Le CLIL repose sur un cadre conceptuel appelé les 4C, définissant quatre principes clé qui 
interagissent lors des leçons et qui peuvent servir de base aux enseignants dans l'élaboration 
de celles-ci. Le premier principe est le contenu, en termes disciplinaire mais aussi en termes 
de connaissances et de savoir-faire que l'apprenant développera. Le deuxième principe est la 
cognition, car le CLIL stimule la réflexion en combinant le contenu et les besoins 
linguistiques. Lorsque les élèves sont engagés dans un travail intellectuellement exigeant, se 
crée chez eux le besoin d'acquérir les connaissances linguistiques nécessaires pour combler 
l'espace entres leur compétences cognitives et leur niveau de langue. Le troisième principe est 
la communication, car la langue est un outil de communication qui prend son sens dans des 
contextes motivants et significatifs pour les apprenants. Le quatrième principe est la culture 
puisque langue et culture sont liées et qu'apprendre une autre langue permet de s'ouvrir à la 
compréhension interculturelle et  à la tolérance. (http://conbat.ecml.at; Coyle, Hood & Marsh, 
2010, p. 41-42) 
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1.8 Démarche de recherche 
Par conséquent, compte tenu des recommandations de la CIIP orientées vers l'articulation de 
la langue à des contenus, des objectifs fixés aux élèves en anglais et allemand, de l'importance 
des langues dans le monde professionnel et donc de la nécessité de leur bonne maîtrise, de la 
préoccupation (en tout cas au niveau primaire avec l'introduction de l'anglais) de trouver du 
temps dans les horaires pour pratiquer les langues, il semble raisonnable et à la fois audacieux 
de se poser la question d'une implantation d'un enseignement de type CLIL au secondaire I. 
Ceci pourrait être d'autant plus fructueux que d'ici quelques années les élèves arriveront au 
secondaire I avec des notions d'anglais et qu'ils y entrent déjà avec des notions d'allemand, ils 
disposent donc d'une base, ce qui facilite d'autant plus la mise sur pied d'un enseignement 
bilingue.  
Les rares initiatives ayant pris place au secondaire I ne doivent pas laisser penser que 
l'implantation du CLIL restera une utopie. Si l'on souhaite encourager le CLIL, il faut d'abord 
se renseigner sur l'état d'esprit et l'opinion du corps enseignant envers cette démarche. Sans 
enseignants volontaires et motivés à enseigner leur matière dans une autre langue, rien ne 
pourra se faire. En tant que future enseignante de sciences, convaincue que la pratique des 
langues dans un cadre authentique est bénéfique pour les élèves, j'ai donc décidé d'enquêter 
spécifiquement sur le groupe d'enseignants dont je ferai partie, les professeurs de DNL. 
1.8.1 Objectifs de l'enquête 
L'objectif de l'enquête présentée dans ce travail est donc de déterminer si l'implantation du 
CLIL au secondaire I pourrait être envisagée en recourant aux enseignants de DNL. En effet, 
si cet enseignement peut être dispensé par des professeurs de langues disposant de 
connaissances dans les diverses matières, il pourrait également être donné par des enseignants 
de DNL ayant de bonnes connaissances de l'une des langues étrangères enseignées à l'école. 
Ces enseignants pourraient être des semi-généralistes ou des spécialistes formés à la fois à 
l'enseignement de langues et de DNL ou des spécialistes de DNL capables d'enseigner dans 
une L2.  
1.8.2 Aspects théorique et pratique de l'enquête 
Ce travail comporte deux volets. D'une part, un aspect théorique, par le biais d'un 
questionnaire soumis aux enseignants, dont le but est d'analyser la faisabilité de l'implantation 
du CLIL. D'autre part, un aspect pratique, réalisé sous la forme d'une leçon de sciences en 
anglais donnée à des élèves du secondaire I, dont le but est de comparer les difficultés 
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rencontrées avec celles relevées par les enseignants dans le questionnaire, d'éprouver la 
faisabilité sur le terrain d'une telle expérience, et de recueillir les impressions des élèves 
envers cette démarche. Le questionnaire soumis aux professeurs vise à déterminer si des 
compétences linguistiques suffisantes existent chez eux, leur intérêt envers l'enseignement en 
langue étrangère, les obstacles et les difficultés qu'ils identifient. Il leur a également été 
demandé comment ils considèrent ce type d'enseignement par rapport aux élèves. 
La synthèse des résultats recueillis permettra ensuite de définir dans quelle mesure le terrain 
est favorable à la réalisation de ce type d'enseignement et de proposer des pistes pour 
encourager et faciliter sa mise en œuvre. 
2 Matériel et démarche 
Un questionnaire sur papier (annexe 1) a été remis soit en main propre soit dans le casier de 
16 enseignants et enseignantes d'un établissement secondaire de Lausanne. Le questionnaire 
s'adressait à des personnes enseignant au minimum une discipline non linguistique 
(mathématiques, sciences, histoire, géographie, par exemple) et pour certains une ou plusieurs 
langues étrangères modernes. Les personnes enseignant uniquement des langues étrangères ou 
le français n'étaient pas ciblées. Le questionnaire était anonyme, présentait brièvement le sujet 
de mémoire, et mentionnait la possibilité d'obtenir les résultats à la fin de l'enquête. Les 
réponses devaient être reportées sur le questionnaire. Les questions portaient sur des données 
générales telles que le sexe, l'âge, les années d'expérience, les matières enseignées, 
l'autoévaluation des capacités linguistiques ainsi que sur divers aspects des opinions des 
sondés sur l'enseignement de leur matière en langue étrangère, à savoir sa faisabilité, leur 
motivation pour un tel projet, et les éventuels apports pour les élèves. Les questions autres que 
le sexe, l'âge, les matières enseignées, les années d'expériences et les langues maternelles ont 
été posées sous la forme d'une échelle qualitative ordinale. 
Les résultats ont ensuite été introduits dans un fichier Excel (annexe 2) et codés sous la forme 
d'une échelle ordinale. Lorsque la réponse ne sait pas était proposée, elle n'a pas reçu de 
valeur dans l'échelle ordinale. La recherche de liens entre une caractéristique des sondés et un 
type de réponse (par exemple un lien entre l'âge et le degré de motivation) a été faite 




Le test du χ2 a été réalisé avec la fonction χ 2 d'Excel11. 
La leçon de sciences en anglais a été réalisée au mois d'avril 2013 avec une classe de 16 
élèves de 7VSG (8H, voie générale) sur deux périodes consécutives. Les élèves avaient 
commencé l'apprentissage de l'anglais au début de l'année scolaire, fin août 2012. La leçon 
portait sur l'ADN, les chromosomes et les gènes. Le matériel de la leçon donné aux élèves est 
présenté dans l'annexe 3. Un questionnaire (annexe 4) anonyme leur a été remis à la fin de la 
leçon afin de recueillir leurs impressions. 
  
3 Résultats 
3.1 Données générales 
Quatorze sujets ont répondu au questionnaire, 8 femmes et 6 hommes. Leur âge varie de 29 à 
52 ans. Deux enseignantes en sont à leur première année d'expérience, 6 personnes ont entre 2 
et 10 ans d'expérience, 4 affichent entre 11 et 20 ans d'expérience et 2 enseignent depuis plus 
de 25 ans. 
3.2 Disciplines enseignées 
Sept personnes enseignent les mathématiques, parmi elles 5 enseignent également les 
sciences, une le français et une la géographie. Quatre enseignent plusieurs branches 
(géographie, histoire, citoyenneté, économie-droit) dont une langue moderne (anglais ou 
allemand) ou une langue ancienne (latin ou grec). Trois personnes enseignent respectivement 
les arts visuels, la musique et les activités créatrices sur textile ainsi que les travaux manuels. 
Dix personnes sur 14 n'ont que le français pour langue maternelle et 5 indiquent en plus du 
français une deuxième langue maternelle à savoir l'anglais, l'italien, le suisse-allemand et pour 
deux d'entre elles l'arabe. 
3.3 Connaissance et maîtrise des langues 
3.3.1 Autoévaluation de la maîtrise de l'allemand, l'anglais et l'italien 
Concernant l'autoévaluation que les personnes font de leur connaissance des trois langues 
étrangères généralement enseignées, l'allemand, l'anglais et l'italien, seuls 3 enseignants 
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considèrent avoir une maîtrise excellente ou très bonne de l'anglais, 5 se considèrent moyens 
et 6 disent avoir une faible maîtrise de l'anglais. Pour l'allemand, une seule personne déclare 
avoir une très bonne maîtrise de la langue, 7 se déclarent moyens, 4 faibles ou sans 
connaissance et une personne n'a pas répondu. Pour l'italien, 9 personnes n'ont aucune 
connaissance de la langue et 3 personnes en ont une très bonne maîtrise. Ainsi, sur 14 
enseignants, 7 personnes ont une très bonne maîtrise d'une des trois langues étrangères 
enseignées, dont une seule en allemand. Il faut noter que deux enseignantes considèrent leur 
maîtrise de l'allemand comme moyenne alors que l'une enseigne l'allemand et l'autre est de 
langue maternelle suisse-allemande.  
3.3.2 Auto-évaluation des compétences nécessaires à l'enseignement en langue 
étrangère 
A la question de savoir quel degré de difficulté représenterait l'enseignement d'une de leurs 
matières dans une langue étrangère, 13 personnes sur 14 déclarent cela comme impossible, 
très difficile ou difficile en allemand, pour l'anglais cela représente 9 personnes et pour 
l'italien 11 personnes. 
La maîtrise du vocabulaire spécifique à la discipline représente un obstacle insurmontable ou 
important pour 11 personnes en allemand, pour 11 personnes également en italien et pour 6 
personnes en anglais (en outre 6 autres personnes déclarent que c'est un obstacle moyen en 
anglais). 
L'aisance à l'oral s'avère être un obstacle insurmontable ou important pour 9 personnes sur 14 
en allemand, pour 5 personnes en anglais et pour 11 personnes en italien.  
3.4 Attitude envers le CLIL 
3.4.1 Intérêt et motivation envers l'approche CLIL 
Sur les 14 enseignants sondés, 7 sur 14 trouvent tout à fait intéressant ou intéressant 
d'enseigner une discipline non linguistique en langue étrangère, 6 jugent cela moyennement, 
peu intéressant ou pas intéressant du tout et 1 personne n'a pas d'avis. 
A la question de savoir s'ils se porteraient volontaires pour enseigner leur discipline en langue 
étrangère si leur établissement mettait sur pied ce type d'approche, 5 personnes répondent 
non, 3 peut-être, 5 disent oui s'ils sont aidés. Personne n'a coché la réponse "oui, même si je 
dois me débrouiller seul". 
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La mise en œuvre d'un cours en langue étrangère paraît très compliquée ou compliquée pour 5 
personnes, 4 considèrent cela comme moyennement compliqué et 5 comme peu compliqué ou 
pas du tout compliqué.  
3.4.2 Formation et documentation 
Six personnes estiment qu'une formation spécifique pour aider les enseignants à concevoir un 
cours en langue étrangère est absolument nécessaire, 4 estiment cela peu ou pas du tout 
nécessaire et 4 n'ont pas d'avis sur la question. En ce qui concerne le fait de trouver ou adapter 
des documents en langue étrangère, 8 participants considèrent cela comme un obstacle 
important, 5 comme un obstacle moyen ou faible et un seul comme ne posant aucun 
problème. Dans la foulée, 9 personnes pensent que la mise à disposition de matériel 
d'enseignement ou de séquences d'enseignement toutes prêtes serait très utile, 3 trouvent cela 
moyennement ou peu utile et 1 personne n'a pas répondu 
3.4.3 Etat d'esprit envers le travail dû à l'enseignement en CLIL 
La charge de travail supplémentaire générée par l'élaboration d'un cours en CLIL représente 
un motif d'inquiétude important pour 6 personnes, 5 personnes s'en inquiètent moyennement. 
Le niveau d'appréhension des sondés à l'idée d'enseigner en langue étrangère est élevé à très 
élevé pour 5 d'entre eux, moyen pour 5 personnes et peu ou pas élevé pour 3 personnes. Une 
personne a indiqué ne pas souhaiter répondre à la question. Quant au fait de faire bénéficier 
les volontaires d'une compensation en heures de décharge ou de salaire, 10 personnes 
déclarent que cela devrait être le cas, 1 non et 3 ne savent pas.  
3.5 Le CLIL par rapport aux élèves  
3.5.1 Pratique de la L2 et efficacité de l'enseignement 
Huit personnes sur 14 disent être tout à fait d'accord qu'enseigner une discipline non 
linguistique en langue étrangère est un bon moyen de pratiquer la langue pour les élèves. 
Deux personnes sont d'accord avec cette affirmation. Une personne n'est pas du tout d'accord.  
L'opinion des sondés varie beaucoup quand on leur demande s'ils pensent que les élèves 
seront moins stressés et s'exprimeront plus volontiers en langue étrangère à leur cours qu'à un 
cours de langue; 5 ne savent pas, 4 sont tout à fait d'accord ou d'accord, 4 sont peu ou pas du 
tout d'accord. La même variabilité s'exprime dans les opinions sur l'efficacité de 
l'enseignement en langue étrangère. Trois enseignants sont tout à fait d'accord ou d'accord que 
l'enseignement de leur discipline en langue étrangère a la même efficacité qu'en français, 3 
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n'ont pas d'opinion et 8 ne sont pas du tout d'accord, peu d'accord ou moyennement d'accord 
avec cette affirmation. 
3.5.2 Le CLIL comme défi cognitif et ouverture à la pluriculturalité 
Sept personnes sont tout à fait d'accord ou d'accord que l'enseignement d'une matière en 
langue étrangère représente un défi cognitif pour les élèves en stimulant le développement des 
capacités de réflexion. Trois personnes sont moyennement d'accord et 3 n'ont pas d'opinion.  
Concernant la question de savoir si l'enseignement en langue étrangère permet d'aborder la 
notion de pluriculturalité, 8 personnes se déclarent tout à fait d'accord ou d'accord avec cette 
affirmation, 5 sont peu ou pas du tout d'accord.  
3.5.3 Le CLIL comme approche ouverte à tous les élèves 
Finalement, 8 enseignants déclarent ne pas être d'accord ou pas d'accord du tout avec 
l'affirmation qu'enseigner en langue étrangère soit faisable avec les élèves de toutes les filières 
ou niveaux. Une personne n'a pas d'opinion et 5 personnes sont d'accord ou moyennement 
d'accord.  
3.5.4 Le CLIL sur le terrain dans le contexte d'une leçon de sciences en anglais 
Le tableau 1 présente un résumé des résultats les plus importants tirés de l'analyse du 
questionnaire soumis aux élèves à la fin de la leçon. 
 
L'élève était-il stressé 
avant le cours ? 
L'élève était-il stressé 
pendant le cours ? 
L'élève a-t-il apprécié le 
cours ? 
L'élève aimerait-il refaire 
l'expérience d'un cours de 
DNL en anglais ? 
Oui: 2 Oui: 1 Beaucoup: 1 Oui: 11 
Non: 12 Non: 13 Oui: 11 Non: 2 
  Moyennement: 1 Ne sait pas: 1 
  Un peu: 1  
  Non: 0  
Si l'élève avait peur d'être 
interrogé, quelles en 
étaient les raisons ? 
   
Peur de ne pas 
comprendre la question: 1 
   
Peur de ne pas savoir la 
réponse: 3 
   




Peur de paraître ridicule:1    
 
Tableau 1: Réponses des 14 élèves ayant répondu au questionnaire distribué après la leçon en CLIL. 
 
4 Discussion 
4.1.1 Compétences linguistiques des enseignants, un bien trop rare 
Si l'on envisage de recourir à des enseignants de DNL pour donner un enseignement en 
langue étrangère, la première condition est que ceux-ci maîtrisent suffisamment bien une autre 
langue que le français. Plutôt que de demander aux enseignants s'ils possèdent un diplôme de 
langue et de quel niveau, il m'a semblé plus pertinent de leur demander d'autoévaluer leur 
maîtrise des langues. En effet, un diplôme peut avoir été obtenu de nombreuses années 
auparavant sans qu'il y ait eu ensuite pratique de la langue et à l'inverse quelqu'un peut 
maîtriser une langue sans avoir obtenu de diplôme. La moitié de l'échantillon, 7 personnes sur 
14, maîtrise très bien une langue. Ce généreux pourcentage doit pourtant être considéré avec 
prudence. Etonnamment, sur ces 7 personnes, 3 sont des locuteurs de l'italien (1 enseignant l'a 
comme langue maternelle) alors que l'italien est une langue moins étudiée et moins répandue 
que l'allemand et l'anglais chez les Romands qui ne sont pas d'origine italienne (car ni 
obligatoire comme l'allemand, ni utilisée en tant que langue de communication comme 
l'anglais
12
). Ces 20% de locuteurs italiens pourraient alors être un effet du hasard dû à la petite 
taille de l'échantillon et diminuer le pourcentage global de personnes maîtrisant bien une 
langue étrangère. En soustrayant les italophones, il reste 4 personnes sur 14, soit environ 28%, 
qui disent bien maîtriser une langue étrangère; parmi eux 3 citent l'anglais et une seule 
l'allemand.  
En plus de ce qu'ils pensaient de leur maîtrise générale d'une langue, il a été également 
demandé aux sondés si la maîtrise du vocabulaire propre à leur discipline et leur aisance à 
l'oral dans une langue étrangère posait problème. Pour les 7 enseignants qui maîtrisent très 
bien une autre langue, l'aisance à l'oral, assez logiquement ne représente pas un obstacle ou 
faiblement, sauf pour une personne pour qui il s'agit d'un obstacle moyen. De la même 
manière, c'est une bonne surprise de constater que le vocabulaire spécifique à leur discipline 
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 Vaud: option en VSB, 4 périodes dès la 7
ème
  Genève: pas proposé au secondaire I. Gymnase vaudois et 
collège genevois: à choix avec l'allemand comme 2
ème
 langue ou en option spécifique pour ceux qui l'ont étudié 
en VSB au gymnase vaudois. 
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ne représente pas non plus un obstacle. En effet, ceci ne va pas forcément de pair avec la 
maîtrise d'une langue, si la langue a été apprise et pratiquée hors du contexte disciplinaire. A 
l'inverse il arrive qu'un jargon technique soit maîtrisé si la personne pratique la langue dans un 
contexte professionnel précis et plutôt par écrit, et qu'une connaissance plus vaste ainsi qu'une 
pratique de l'oral manquent. En revanche, si l'on regarde la totalité de l'échantillon, la maîtrise 
du vocabulaire spécifique représente un obstacle non négligeable pour la majorité des 
personnes; obstacle insurmontable ou important en allemand pour 11 personnes sur 14; quant 
à l'anglais, cela représente un obstacle moyen, important ou insurmontable pour 12 personnes. 
 L'on aurait pu s'attendre à de meilleurs résultats, surtout en ce qui concerne l'anglais, puisque 
certaines disciplines ont une abondante littérature spécialisée en anglais, notamment les 
sciences. En biologie par exemple, si l'enseignement au niveau académique se fait en français, 
les étudiants se tournent facilement vers des livres en anglais, car plus récents et moins chers. 
De plus, à partir du niveau master, la lecture d'articles scientifiques en anglais est chose 
habituelle.  
L'aisance à l'oral pose un problème similaire puisque cela représente un obstacle 
insurmontable, important ou moyen en allemand pour la totalité des sondés ainsi qu'un 
problème important pour 5 personnes en anglais.  
Si seul un de ces aspects avait posé problème, l'on aurait pu imaginer que des cours ciblés 
puissent améliorer un peu la maîtrise de l'allemand ou de l'anglais; l'acquisition d'un jargon 
pouvant se faire relativement facilement du moment que l'on maîtrise bien la langue, l'effort à 
fournir pour être capable d'enseigner aurait été raisonnable. L'inverse, à savoir la facilité à 
s'exprimer, est effectivement plus complexe à acquérir sans utilisation quotidienne de la 
langue pendant un certain temps. En effet, la maîtrise du langage oral requiert des conditions 
différentes de la maîtrise de l'écrit et nécessite non seulement de pouvoir entendre le langage 
que l'on souhaite acquérir, mais aussi de pouvoir interagir oralement, de manière plus ou 
moins spontanée, avec l'enseignant, les pairs ou mieux encore avec des locuteurs natifs, 
puisque ceux-ci maîtrisent le rythme, les pauses, les structures de phrases qui font défaut chez 
les pairs. Pour que la production orale s'automatise, les apprenants devraient pouvoir produire 
des séquences orales importantes et acquérir des expressions toutes faites (formulaic 
sequences), notamment lors d'interactions avec des locuteurs natifs (Byram, 2004, p. 565; 
Wood, 2010, pp 190-193). Ces conditions sont plus faciles à trouver dans le cadre d'un séjour 
à l'étranger ou dans un environnement où la langue étrangère est utilisée couramment que 
dans les habituels cours de langue, ce qui peut expliquer le manque d'aisance de ceux qui 
auraient uniquement fréquenté des cours de langue.  
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La conjonction de ces deux facteurs problématiques (jargon et oral), ainsi que le nombre élevé 
de personnes chez qui ils sont présents, révèle la difficulté qu'il y aurait à trouver des 
enseignants possédant des qualifications linguistiques suffisantes pour enseigner en langue 
étrangère. Un cas en particulier m'a semblé emblématique de ces difficultés linguistiques, 
celui d'une enseignante avec 26 ans d'expérience qui enseigne l'histoire, la géographie, la 
citoyenneté, le français et l'allemand et qui pourtant autoévalue sa maîtrise de l'allemand et 
son aisance à l'oral comme moyennes et considère le vocabulaire comme un obstacle 
important, en dépit d'un intérêt envers l'approche CLIL. Malgré une pratique fréquente de 
l'allemand, cette personne ne l'utilise probablement que dans le cadre étroit des cours 
traditionnels de langue et ne s'en est jamais servi comme un outil lui permettant d'accéder à 
certaines ressources (par exemple des publications ou des ouvrages de référence) dans les 
DNL qu'elle enseigne. 
 
4.1.2 La maîtrise d'une langue, une compétence indépendante de l'âge 
Intriguée par cette situation, j'ai cherché à savoir si la bonne maîtrise d'une langue était plus 
répandue chez les enseignants plus jeunes, l'apprentissage des langues étant fortement valorisé 
et encouragé de nos jours. Il apparaît que parmi ceux qui ont une bonne maîtrise d'une langue, 
4 ont moins de 35 ans et 3 ont plus de 35 ans. Tous les enseignants âgés de moins de 35 ans (5 
personnes), sauf une, ont une bonne maîtrise d'au moins une langue étrangère; pour deux 
d'entre eux cette langue représente leur langue maternelle et pour un troisième, cette langue 
est une branche enseignée, donc probablement étudiée à l'université. Ces résultats ne 
permettent donc pas de conclure que la jeune génération maîtrise sensiblement mieux les 
langues que les personnes plus âgées et par conséquent, le renouvellement du pool des 
enseignants, suite aux départs massifs à la retraite des baby-boomers dans un futur proche
13
, 
ne provoquera pas l'arrivée d'un vivier important d'enseignants avec de bonnes compétences 
linguistiques.  
La difficulté de trouver des candidats maîtrisant bien au moins une langue étrangère risque 
donc de se perpétuer.  Par conséquent, si l'on s'en tient aux résultats de mon échantillon, on 
peut considérer que l'on se trouve dans une situation peu propice à l'implantation du CLIL, 
puisque avec si peu d'enseignants en poste capables de se lancer dans ce type d'enseignement 
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2015; le niveau maximum sera atteint en 2014 avec 3.9% des profs qui partiront à la retraite chaque année. En 




ou simplement d'en faire l'essai ponctuellement, une offre d'enseignement en L2 risque de ne 
jamais voir le jour, faute de candidats. Cette problématique du manque de qualifications 
linguistiques est d'ailleurs également mentionnée dans le rapport Eurydice de 2006 sur 
l'enseignement d'une matière intégré à une langue étrangère en Europe, car souvent citée 
comme un "obstacle important au développement du CLIL" (Oberheidt, Baidak & Garcia 
Minguez, 2006, p.44). La CIIP dans sa déclaration sur la politique de l'enseignement des 
langues en Suisse romande, en 2003 déjà, déclarait pourtant "qu'un niveau exigeant de 
compétences en allemand était visé pour l'ensemble des enseignants" du primaire comme du 
secondaire I (p. 4). Le terme "l'ensemble des enseignants" se réfère-t-il vraiment à tous les 
enseignants, y compris ceux de DNL, ou seulement aux enseignants de langues ? Enseignants 
desquels, précise en outre la CIIP, seront exigées des compétences linguistiques allant du 
niveau B2
14
 au niveau C1. Dix ans plus tard, aucune exigence linguistique n'a été formulée 
envers les futurs enseignants de sciences ou d'autres DNL auxquels j'appartiens.  
 
4.1.3 Quel remède à la rareté des compétences linguistiques chez les enseignants ? 
Face à un si petit nombre d'enseignants pouvant réellement enseigner en langue étrangère, il 
serait peut-être judicieux d'envisager de proposer aux personnes se destinant à l'enseignement 
des formations universitaires spécifiques DNL + langue étrangère, notamment avec un volet 
sur la méthodologie du CLIL, dans l'idée de former directement des personnes à 
l'enseignement de type CLIL. Des formations complémentaires pourraient aussi être 
envisagées pour ceux qui enseignent déjà. Le rapport Eurydice 2006 (Oberheidt, Baidak & 
Garcia Minguez, 2006, pp 41-43) souligne que peu de pays exigent une certification 
complémentaire pour les enseignants pratiquant le CLIL, soit que ce type d'approche est peu 
répandu, soit qu'il est généralisé donc ne requérant rien de particulier, soit que les professeurs 
maîtrisent naturellement les deux langues dans les pays où les langues concernées sont la 
langue officielle et une langue régionale. Néanmoins, la France a mis sur pied en 2003 une 
certification pour "l'enseignement en langue étrangère d'une discipline non linguistique" et la 
Pologne exige des futurs enseignants qu'ils se spécialisent dans deux matières et que si la 
deuxième est une langue, ils atteignent le niveau C2 du Cadre européen commun de référence 
pour les langues, à savoir le niveau le plus élevé. Le rapport Eurydice 2006 (Oberheidt, 
Baidak & Garcia Minguez, 2006, p. 44) relève encore que ce type de mesures pourrait avoir 
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 Niveaux du Cadre européen commun de référence pour les langues correspondant respectivement à celui d'un 
utilisateur indépendant et à celui d'un utilisateur expérimenté de la langue. 
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son importance afin d'augmenter la capacité à offrir des enseignements de type CLIL. 
Cependant, dans le cadre qui est le nôtre et où l'enseignement en CLIL est quasi inexistant, 
une formation au niveau de l'université ne pourrait être mise sur pied que si le CLIL se 
développe, soit que des initiatives personnelles se multiplient dans les écoles, soit que cela 
procède d'une décision politique quant à la direction à donner à l'enseignement des langues. 
Dans le cas contraire, une telle formation ne servirait à rien, ceux qui l'auraient suivie, ne 
pouvant pas la mettre en pratique. Au niveau des HEP, seules celles des cantons bilingues de 
Fribourg et Valais offrent, en tout cas pour le primaire, la possibilité de faire un diplôme 
bilingue, impliquant la capacité d'enseigner dans les deux langues
15
. Par ailleurs, pour qui 
voudrait se former plus spécifiquement à l'enseignement bilingue, une certaine offre est 
disponible en Suisse et à l'étranger. La HEP Zurich offre un CAS "bili"- Zweitschprachiger 
Fachunterricht allemand et anglais
16
. La HEP Bâle, en collaboration avec des institutions 
françaises et allemandes, propose un Master trinational "Plurilinguism"
17
 dont les débouchés 
se situent aussi bien dans l'enseignement que la recherche. L'université d'été d'Utrecht
18
 aux 
Pays-Bas propose un cours intitulé "Methodology for Teachers in Bilingual Higher 
Education" destiné à améliorer les compétences en CLIL et Cambridge International 
Examinations
19
 offre dans certains de ses centres un "Certificate for Teachers in Bilingual 
Education". 
 
4.1.4 L'intérêt envers le CLIL, une denrée rare mais bien réelle 
La maîtrise d'une langue étrangère, si elle est une condition nécessaire, n'est de loin pas 
suffisante à elle seule pour recruter des volontaires pour un enseignement de type CLIL, 
l'intérêt du corps enseignant envers une telle approche étant bien évidemment tout aussi 
décisive. Sur les 14 sondés, la moitié trouve l'idée tout à fait intéressante ou intéressante, ce 
qui est encourageant. Parmi les 7 personnes qui considèrent le CLIL comme tout à fait 
intéressant ou intéressant, 4 seulement se porteraient volontaires à condition de recevoir de 
l'aide, si l'approche CLIL était mise sur pied dans leur école. Ceci montre avant tout que l'on 
peut trouver le concept intellectuellement intéressant sans pour autant souhaiter s'investir dans 
                                                 
15
 En outre, le cursus de base prévoit en Valais de réaliser un tiers des études dans l'autre langue et offre à 
Fribourg l'opportunité de réaliser au minimum 15% de la formation en immersion. 
16
 http://www.phzh.ch/Documents/phzh.ch/Weiterbildung/Sek2/bili-Brosch_WB-Berufsbildung6.pdf   consulté 
le 30 mai 2013 
17
http://www.fhnw.ch/ph/bachelor-und-master/studiengaenge/master-mehrsprachigkeit/trinationaler-
masterstudiengang-abmehrsprachigkeitbb consulté le 30 mai 2013 
18
 http://www.utrechtsummerschool.nl/  consulté le 30 avril 2013 
19
 http://www.cie.org.uk/  consulté le 30 avril 2013 
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ce type de démarche. Si l'on scrute de plus près les réponses des 3 personnes trouvant le 
concept intéressant mais qui refuseraient de se porter volontaires ou hésiteraient à le faire, on 
voit que celles-ci déclarent maîtriser au mieux moyennement l'allemand, l'anglais ou l'italien, 
voire ne les maîtrisent pas. A l'inverse, les 4 personnes montrant un grand intérêt pour le 
CLIL et se déclarant volontaires pour tenter l'expérience du CLIL ont une maîtrise excellente 
ou très bonne d'une autre langue. On peut légitimement en déduire qu'un intérêt marqué pour 
le CLIL, couplé à la bonne maîtrise d'une langue étrangère stimule la motivation pour tenter 
l'expérience. Malheureusement, il faut noter que le fait d'être très à l'aise avec une langue 
étrangère ne signifie pas automatiquement que l'on souhaite pratiquer l'enseignement en L2 ni 
même qu'on éprouve un intérêt marqué pour celui-ci. En effet, deux personnes avec une très 
bonne maîtrise de l'allemand et de l'anglais respectivement, trouvent le CLIL peu et pas du 
tout intéressant et ne compteraient pas se porter volontaire pour ce type d'enseignement.  
 
4.1.5 L'intérêt envers le CLIL ne semble être corrélé ni à l'âge, ni au genre ou à la 
matière 
Dans l'idée de pouvoir éventuellement identifier des catégories d'enseignants qui seraient plus 
sensibles à l'approche CLIL et qui pourraient être approchés en priorité puis servir de relais 
dans leur établissement si la proposition de tester le CLIL était faite, il me semblait pertinent 
de chercher à savoir si le fait de trouver le CLIL intéressant et/ou d'être volontaire pour le 
tester était lié à des facteurs comme l'âge, les années d'expérience, le genre ou les disciplines 
enseignées.  
Même si le paramètre de l'âge et particulièrement le fait d'être âgé de 35 ans ou moins n'a pas 
d'impact positif sur la maîtrise des langues étrangères par rapport à des catégories d'âges 
supérieurs, il valait la peine de se pencher sur l'influence de l'âge sur l'intérêt envers le CLIL 
et la motivation à se porter volontaire. En effet, l'on pourrait imaginer que les plus jeunes 
soient plus enclins à tester de nouvelles méthodes parce que l'on est peut-être plus téméraire, 
idéaliste ou ouvert d'esprit dans sa jeunesse. On pourrait au contraire imaginer que les plus 
âgés, du fait de leur plus grande expérience d'enseignement et de vie, soient plus à l'aise et 
plus sereins pour se lancer dans quelque chose de nouveau ou pourquoi pas ravis de casser 
une routine bien établie. Or, il semble que l'âge ne joue aucun rôle, car toutes les catégories 
d'âge sont représentées parmi les personnes trouvant le CLIL intéressant. Si l'on rétrécit ce 
sous-échantillon en ajoutant comme condition le fait de se porter volontaire, on obtient un 
mélange de trentenaires et de cinquantenaires. Le nombre d'années d'expérience ne paraît pas 
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important non plus, car parmi les potentiels volontaires, on trouve aussi bien des personnes 
avec une expérience de moins d'un an, de huit ans ou de 29 ans. Cette variabilité dans les 
années d'expérience se retrouve d'ailleurs chez les enseignants ayant pris part à l'expérience 
d'enseignement bilingue en Valais francophone, puisque les années d'expérience 
s'échelonnaient de 3 ans à 34 ans (Demierre-Wagner & Schwob, 2004, p. 67). 
 
Il était intéressant de tenter de déterminer si l'intérêt exprimé ou non envers le CLIL variait en 
fonction du genre. Les hommes étant souvent vus comme plus proactifs, moins timorés que 
les femmes considérées comme plus réservées ou en retrait, il était tentant de regarder si les 
hommes se montraient plus partants pour se lancer dans quelque chose d'inédit.  Le tableau 2 
montre la répartition des enseignants intéressés ou pas intéressés par le CLIL selon leur genre. 
Il en ressort qu'environ 72% des enseignants intéressés sont des femmes (5 femmes sur 7 
enseignants intéressés), ou autrement dit, que 62% des femmes sondées (5 sur 8) sont 
intéressées contre seulement 33% (2 sur 6) des hommes sondés. Peut-on pour autant déclarer 
que les femmes seraient de meilleures candidates à l'enseignement en CLIL parce que mieux 
représentées parmi les intéressés ?  
 
 Intéressés Pas intéressés Total 
Femmes 5 3 8 (60%) 
Hommes 2 4 6 (40%) 
Total 7 (50%) 7 (50%) 14 
Tableau 2: Répartition des hommes et des femmes selon leur intérêt ou absence d'intérêt envers le 
CLIL.  
 
Compte tenu de la très petite taille de l'échantillon, un test du χ2 a été effectué. La valeur p 
relevée est p=0.28. Or, pour que les résultats observés soient statistiquement significatifs, la 
valeur p devrait être inférieure ou égale à 0.05, p = 0.05 représentant ici un seuil en-deçà 
duquel la différence observée (i.e. les différences d'intérêt) entre les échantillons (i.e. les 8 
femmes et les 6 hommes sondés) indiquerait une différence effective au sein des populations 
féminine et masculine. Par conséquent, l'on ne peut pas conclure à une différence dans la 
préférence (le degré d'intérêt envers le CLIL) entre les hommes et les femmes au sein de la 
population sondée. Un échantillon plus important aurait sans doute permis d'étayer une 




Quant à savoir si le fait d'éprouver de l'intérêt et/ou de la motivation pour le CLIL se retrouve 
plutôt chez les enseignants de certaines disciplines, les résultats sont mitigés. Le tableau 3 
montre les disciplines enseignées par les professeurs très intéressés ou intéressés par 
l'approche CLIL. 
 







citoyenneté, droit + (anglais 
ou allemand) 
Total 
Très intéressés ou 
intéressés 
3 2 2 7 
Tableau 3: Répartition des enseignants très intéressés ou intéressés par le CLIL en fonction des 
branches qu'ils enseignent. 
 
Parmi ceux n'éprouvant pas d'intérêt ou très peu envers le CLIL, se trouvent des professeurs 
de musique, de latin, d'histoire, de mathématiques (2 sujets), de français. Une enseignante de 
grec, français et géographie a indiqué être sans opinion. Il faut noter aussi que deux 
professeurs de mathématiques ont indiqué un intérêt moyen. Premièrement, il est dommage 
que seules deux professeures enseignent aussi une langue vivante, car il aurait été intéressant 
de voir si ce type d'enseignant, par définition à l'aise dans au moins une langue étrangère, est 
plus sensible à l'approche CLIL. Néanmoins, bien que cela ne soit pas significatif, ces deux 
professeures se déclarent intéressées par le CLIL, et l'une se porterait volontaire. Cette 
dernière déclare une très bonne maîtrise de l'anglais tandis que l'autre, bien qu'enseignant 
l'allemand, considère sa maîtrise comme moyenne.  
Apparemment, l'on retrouve des enseignants de toutes les disciplines aussi bien chez les 
intéressés que chez ceux qui ne le sont pas. Pour illustrer cette hétérogénéité, je mentionnerais 
les remarques faites par deux professeurs de mathématiques. L'un m'a spontanément dit en 
prenant mon questionnaire que c'était une bonne idée et que lui-même de temps en temps 
demandait à ses élèves de donner les résultats de calculs en allemand. L'autre a rédigé un petit 
commentaire à la fin du questionnaire pour dire que les élèves ont déjà du mal à comprendre 
les concepts qu'on veut leur transmettre en français et qu'il était par conséquent "aberrant" de 
vouloir le faire dans une autre langue. Si les résultats obtenus ne permettent pas d'identifier 
des disciplines où les enseignants seraient particulièrement en faveur de l'approche CLIL, il 
faut préciser qu'il est généralement admis que toutes les disciplines se prêtent à 
l'enseignement en langue étrangère et qu'aucune discipline n'a eu à pâtir d'un enseignement de 
type CLIL (Duverger, 2009, pp 67-68). Ainsi, l'exemple de sections hispano-françaises en 
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Espagne ne montre pas de difficultés d'apprentissage liées à une discipline en particulier 
(Duverger, 2009, p. 69). Par ailleurs, le choix des disciplines est très variable selon les 
établissements et les pays mais on constate pour le niveau secondaire qu'il se concentre 
néanmoins sur les matières scientifiques, les sciences sociales, les matières artistiques et 
l'éducation physique (Oberheidt, Baidak & Garcia Minguez, 2006, p. 24). Duverger (2009, p. 
69) relève encore que dans les sections hispano-françaises susmentionnées, le choix se fait 
principalement en fonction des ressources humaines disponibles.  
Par conséquent, rien ne permet d'affirmer qu'il faudrait se concentrer en priorité sur les 
enseignants d'une discipline particulière si un travail de sensibilisation au CLIL était entrepris 
ou des moyens d'enseignement développés pour cette approche.  
 
4.1.6 Motivation pour expérimenter le CLIL et maîtrise d'une langue étrangère 
L'on voit donc que rien ne semble lier entre eux les enseignants qui déclarent éprouver un 
grand intérêt pour le CLIL, ils sont d'âges divers, commencent leur carrière ou enseignent 
depuis plus de 20 ans, sont spécialistes de disciplines variées. Pour une même discipline les 
avis peuvent diamétralement diverger et seule une étude sur un plus grand échantillon 
permettrait de savoir si le genre a une influence ou pas. Parmi ces enseignants que l'idée du 
CLIL séduit, seule une petite frange se porterait volontaire pour enseigner en langue 
étrangère. Dans ce petit groupe, aucune homogénéité n'est constatée, hormis un seul point 
commun qui saute aux yeux: ces volontaires potentiels maîtrisent très bien une langue 
étrangère. 
Il est donc fort probable que dans un premier temps, les essais de leçons en CLIL se feraient  
dans les langues pour lesquelles de rares volontaires se manifesteraient et par défaut dans les 
branches qu'ils enseignent. 
En conséquence, si de la publicité en faveur du CLIL devait être faite, il serait judicieux de 
concevoir un message qui convaincrait de tenter l'aventure en premier lieu les enseignants 
maîtrisant bien une langue et qui n'imaginent certainement pas qu'elle puisse leur être utile 





4.1.7 Commentaires des enseignants envers la démarche CLIL 
Pour terminer, il faut relever que si l'intérêt peut paraître limité pour la thématique du CLIL, il 
existe bel et bien. Outre le professeur de mathématiques qui fait compter ses élèves en 
allemand, d'autres personnes ont témoigné de leur intérêt d'une manière ou d'une autre. Ainsi 
un professeur m'a dit trouver ce thème très intéressant, car bien que ne maîtrisant aucune des 
trois langues étrangères proposées, il s'est posé beaucoup de questions au moment de remplir 
le questionnaire, puisque, étant de langue maternelle arabe, le fait d'enseigner en français, lui 
donnait l'impression d'être déjà en train de faire du CLIL. Il a d'ailleurs demandé un deuxième  
questionnaire pour le transmettre à un collègue arabophone également, curieux de savoir si 
celui-ci voyait les choses de la même manière. La praticienne formatrice responsable du stage 
pendant lequel j'ai réalisé cette étude m'a rapporté que plusieurs collègues étaient venus lui 
demander si elle en savait plus sur ma récolte de données, car ils trouvaient le sujet 
intéressant. Enfin, une enseignante fraîchement émoulue de la HEP m'a dit avoir suivi le cours 
MSLAC36 qui contient un volet sur le CLIL, l'avoir trouvé intéressant et a déclaré 
qu'effectuer une recherche sur ce thème était une bonne idée. 
 
4.1.8 Mise en œuvre du CLIL, perceptions et besoins des enseignants 
Après avoir sondé les enseignants sur leurs capacités linguistiques et sur leur éventuelle 
motivation à tester l'approche CLIL, il m'a paru essentiel d'investiguer le volet concret de la 
mise en œuvre d'une leçon en langue étrangère. Se porter volontaire est une chose, encore 
faut-il parvenir à mettre sur pied une leçon. Je souhaitais donc savoir ce que les enseignants 
considéraient comme nécessaire en terme d'aide pouvant leur être fournie et si le CLIL leur 
causait quelques motifs d'inquiétude. 
 
4.1.9 La maîtrise d'une langue, un facteur facilitateur pour la préparation d'une 
leçon ? 
Si la mise en œuvre d'un cours en langue étrangère paraît très compliquée ou compliquée pour 
5 personnes sur 14, il est plus étonnant de constater que pour 5 d'entre elles, cette mise en 
œuvre est perçue comme pas du tout ou peu compliquée. En regardant de plus près le profil de 
ces dernières, on constate qu'elles appartiennent au groupe des enseignants très intéressés ou 
intéressés par le CLIL et que 3 de ces 5 personnes font partie des volontaires potentiels. Deux 
autres personnes qui se porteraient volontaires ressentent toutefois la mise en œuvre comme 
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moyennement compliquée. Encore une fois, ces enseignants ont en commun de très bien 
maîtriser une langue étrangère, ce qui semble constituer pour eux un atout dans la préparation 
d'un cours en CLIL. Il faut relever deux exceptions notables, deux enseignants pour qui la 
mise en œuvre n'est pas du tout ou peu compliquée bien que le niveau de maîtrise linguistique 
le plus élevé soit un niveau moyen en anglais. Ces deux enseignants sont de langue maternelle 
arabe et le fait d'enseigner en français représente probablement déjà pour eux une forme 
d'enseignement en langue étrangère, ainsi que l'un deux l'a expliqué. Ils sont donc habitués à 
travailler dans une langue seconde et ne perçoivent plus cela comme une complication. Sans 
surprise, les enseignants considérant que la mise en œuvre d'une leçon en CLIL serait très 
compliquée ou compliquée ne se porteraient pas volontaires et affichent des capacités 
linguistiques faibles et/ou une absence totale d'intérêt envers la démarche. Il semble 
véritablement que la conjonction d'être à l'aise dans une autre langue, d'être intéressé par la 
démarche, même moyennement, et d'envisager, même de manière hésitante
20
, de se porter 
volontaire, dédramatise la phase de préparation de la leçon et en fait quelque chose 
d'accessible et de faisable pour l'enseignant. 
 
4.1.10 Quelle appréhension à l'idée d'enseigner dans une autre langue ? 
A ce point de l'analyse, il m'a semblé intéressant de prendre en compte le niveau 
d'appréhension éprouvé par les sept enseignants ayant déclaré la mise en œuvre comme pas du 
tout, peu ou moyennement compliquée, intéressés par la démarche CLIL et potentiellement 
volontaires. On retrouve chez eux des niveaux d'appréhension à l'idée d'enseigner leur matière 
en langue étrangère allant de faible à élevé. Le niveau d'appréhension n'est pas non plus 
corrélé à l'importance de l'obstacle représenté par le fait de trouver ou d'adapter des 
documents en langue étrangère, car toutes les combinaisons sont présentes. Ainsi, une 
personne considère que trouver ou adapter des documents en langue étrangère représente un 
obstacle important mais ressent la mise en œuvre comme pas compliquée et éprouve un 
niveau d'appréhension faible. A l'inverse, un professeur ressent une appréhension élevée en 
dépit d'une mise en œuvre jugée peu compliquée et d'une difficulté moyenne à se procurer des 
documents. Le niveau d'appréhension semble donc être une variable purement subjective, 
propre à la personnalité de chacun, qui n'est pas forcément liée à des critères concernant la 
préparation d'une leçon en CLIL. Il faut préciser que la question concernant le niveau 
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 L'hésitation à se porter volontaire pour tenter le CLIL correspond à la réponse "peut-être" à la question "vous 





 et qu'il n'était pas demandé aux sondés de donner les raisons 
de leurs éventuelles appréhensions. Il serait judicieux d'approfondir cet aspect afin de pouvoir 
le cas échéant répondre de manière ciblée aux inquiétudes des volontaires. Il me semble 
essentiel de ne pas ignorer les diverses craintes des enseignants assez motivés pour tenter une 
démarche de type CLIL, sous peine de les voir renoncer, découragés car trop angoissés, 
d'autant plus que certaines appréhensions peuvent certainement être désamorcées par des 
mesures simples comme des conseils, la fourniture d'outils didactiques ou pédagogiques, 
voire par une discussion avec quelqu'un pratiquant déjà le CLIL.    
J'ai personnellement éprouvé une certaine anxiété et appréhension trois à deux semaines avant 
le cours que je devais donner, me demandant même pourquoi je m'étais lancée dans une telle 
expérience. J'étais anxieuse à l'idée de ne pas être crédible devant les élèves, n'étant pas 
anglophone, ou de perdre soudain le fil de mes paroles pendant le cours et de m'embourber 
dans une suite de phrases mal construites. L'anxiété a disparu dans les jours précédant le cours 
sans que je puisse l'expliquer. Il semble a posteriori qu'elle ait été injustifiée puisque d'une 
part les élèves n'ont pas eu sur le moment d'attitudes suggérant que je n'étais pas à la hauteur 
ou que je parlais mal ou moins bien que leur enseignant de langues, et que d'autre part je n'ai 
jamais perdu le fil de ce que je voulais dire. 
Ainsi, si les potentiels volontaires ne voient pas la mise sur pied d'une séquence en CLIL 
comme problématique ni comme forcément anxiogène, ils peuvent néanmoins considérer que 
trouver ou adapter des documents peut être compliqué et peuvent être saisis d'une 
appréhension plus ou moins prononcée à l'idée d'enseigner leur branche dans une autre 
langue.  
 
4.1.11 Formation au CLIL, une réponse nécessaire à besoin variable ? 
Qu'en est-il dès lors des attentes envers une formation sur le CLIL, la mise à disposition de 
matériel pédagogique et de séquences d'enseignement toutes prêtes dans une langue seconde 
ainsi que de la crainte d'être surchargé de travail par la préparation de leçons en CLIL ? 
Six personnes sur les 14 sondées estiment une formation absolument nécessaire. Trois d'entre 
elles se retrouvent dans le groupe des volontaires, les autres volontaires n'ayant pas d'opinion 
ou jugeant une formation peu nécessaire. Deux autres enseignants considérant une formation 
comme essentielle ne sont pas volontaires mais sont très intéressés par le CLIL et une 
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 La question était posée ainsi: "A l'idée d'enseigner votre matière en langue étrangère, votre niveau 
d'appréhension est:". Les réponses pouvaient être fixées sur une échelle allant de 1=nul à 5=très élevé.  
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personne, bien que déclarant un intérêt faible pour le CLIL, juge la formation nécessaire 
également. Devant un tel panachage des résultats, les tenants d'une formation se recrutant 
aussi bien parmi les volontaires que parmi les non-volontaires, il est difficile de dégager une 
tendance nette en faveur d'une formation. Il faut souligner aussi que le besoin en formation 
varie probablement d'un individu à l'autre en fonction de la perception qu'il a de ses capacités 
à gérer une situation nouvelle ou tout simplement en fonction de son intérêt envers l'idée de 
formation en général. En outre, certains préfèrent peut-être se documenter seuls à l'aide de 
littérature. Néanmoins, il me semble essentiel de pouvoir offrir une formation à ceux qui en 
ressentent le besoin, ne serait-ce que pour les retenir dans le pool des volontaires. Un 
volontaire qui ne se sentirait pas accompagné dans sa démarche, qui ne recevrait pas de 
réponse à ses questions, qui ne saurait pas comment aborder la thématique risque bien 
d'abandonner à la première difficulté. Il faut d'ailleurs rappeler que les volontaires ont tous 
répondu qu'ils acceptaient d'être volontaires à condition d'être aidés et qu'aucun n'a répondu 
qu'il se porterait volontaire même s'il devait se débrouiller seul
22
. L'aide apportée peut bien 
sûr prendre des formes diverses et pas uniquement celle d'une formation, mais il semble y 
avoir là l'expression d'un réel besoin d'accompagnement. Ces attentes en termes de formation 
ne semblent pas restreintes aux professeurs de mon échantillon. En effet, les enseignants 
germanophones des classes bilingues du Valais francophone ont regretté que la formation 
continue ait été insuffisante (aucune formation initiale n'ayant d'ailleurs été proposée) et ont 
formulé le souhait de bénéficier de "visites-conseils" par des personnes expérimentées 
(Demierre-Wagner & Schwob, 2004, p. 68).  
 
4.1.12 Mise à disposition de matériel pédagogique, un besoin largement partagé 
Ce besoin d'accompagnement apparaît de manière encore plus nette si l'on analyse les 
réponses quant à l'utilité de proposer du matériel d'enseignement ou des séquences 
d'enseignement toutes prêtes. Environ les deux tiers des enseignants, 9 personnes sur 14, y 
compris des gens peu ou pas intéressés par la démarche du CLIL estime que ceci serait très 
utile.  
Ce paramètre ne saurait être considéré séparément du degré d'inquiétude lié à la charge 
supplémentaire de travail due à l'élaboration d'un cours en langue étrangère. En effet, ce 
surcroît de travail représente un motif d'inquiétude moyen à important pour les enseignants 
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 Les réponses possibles à la question du volontariat étaient "non", "peut-être", "oui si on m'aide dans la mise en 
œuvre", "oui même si je dois me débrouiller seul", "je ne sais pas". 
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volontaires. Les plus inquiets se retrouvent cependant dans le groupe des non-volontaires 
qu'ils soient intéressés ou pas par le CLIL.  
Cette nécessité exprimée par le corps enseignant de pouvoir puiser dans du matériel fait pour 
l'enseignement en langue seconde, couplée à la crainte d'être dépassé par le volume de travail 
à fournir est tout à fait légitime, étant donné la difficulté de trouver le bon matériel. La 
question des supports pouvant être utilisé en classe est largement traitée dans la littérature. 
Pour Duverger (2009, p. 78), les manuels scolaires des pays où la L2 est la langue maternelle 
représentent la première source de matériel et il recommande que chaque enseignant de DNL 
possède une collection de manuels de sa discipline provenant du pays de la L2. Cependant le 
programme peut varier d'un pays à l'autre et il n'est pas dit que l'on trouve exactement ce que 
l'on cherche. Ensuite la langue de ces manuels peut s'avérer trop difficile pour les élèves qui 
n'ont évidemment pas le niveau des locuteurs natifs. Ainsi, les enseignants de mathématiques 
des classes primaires valaisannes francophones expérimentant un enseignement en allemand 
ont souligné que les manuels destinés à des élèves germanophones n'étaient pas adaptés aux 
connaissances linguistiques des élèves des classes bilingues (Demierre-Wagner & Schwob, 
2004, p. 66). Pour être certain que les élèves ne souffrent pas de lacunes dans la discipline 
enseignée, certains recommandent de donner des textes compréhensibles dont le niveau est 
adapté aux élèves, et déconseillent de débuter avec des textes authentiques (Golay, 2002, p. 
47). Néanmoins, bien que les documents authentiques qui n'ont pas été pensés pour des élèves 
qui apprennent la langue, puissent nécessiter d'être retravaillés avant d'être donnés aux élèves, 
les enseignants en restent dépendants car le matériel adéquat est rare (Meyer, 2010, p. 15). 
Internet, notamment les clips, podcasts, et matériels interactifs, représente également une 
source de choix pour la récolte de matériel (Duverger, 2009, p.70; Meyer, 2010, p. 14) mais 
ce qu'on y trouve peut devoir être adapté aussi.  
 
4.1.13 Difficultés à trouver le matériel adéquat 
Il reste bien sûr la possibilité de trouver les rares documents tout prêts conçus pour le CLIL. 
Le site web EuroCLIC était mentionné dans un article récent comme "un réseau européen 
interactif dont le but est . . . de favoriser le développement des échanges d'informations . . . et 
de matériel pédagogique" (Gravé-Rousseau, 2011, p. 3). J'ai donc essayé d'y accéder pour voir 
s'il était aisé de trouver du matériel. Je n'ai pas trouvé de site EuroCLIC mais seulement 





, celui de l'association européenne des enseignants, affichait cependant des liens 
renvoyant à deux autres sites dont l'un
24
 offre un peu de matériel pour des leçons de sciences 




 offre plus de ressources 
aussi bien pour le primaire que pour le secondaire. Toutefois, pour le secondaire, les branches 
concernées sont uniquement les sciences, l'histoire, la géographie et l'économie. Par ailleurs, il 
est possible de consulter gratuitement une seule ressource à titre d'exemple, le site interdit 
ensuite de consulter d'autres pages à moins de souscrire un abonnement payant. S'il est donc 
possible de récupérer du matériel conçu pour le CLIL, il se peut que la langue cible ne soit pas 
la bonne, que le niveau du cours ou de la langue nécessite d'être adapté, ou que les activités 
proposées ne correspondent pas au programme. Il faut préciser qu'étant familiarisée avec le 
sujet du CLIL, trouver des ressources est sans doute plus facile pour moi, bien que pas 
évident, que cela ne le serait pour un enseignant qui souhaiterait tenter l'expérience sans avoir 
acquis de connaissances préalables sur le sujet.  
Lors de la préparation de mon cours de sciences en anglais pour une classe de 7VSG, j'ai 
passé un certain temps à chercher des documents qui auraient pu convenir pour le cours. La 
plupart du temps, les matériaux trouvés étaient trop complexes en termes de concepts pour des 
élèves de cet âge. Le cours portait sur l'ADN et les gènes, mais il devait rester introductif et ne 
pas aller trop dans les détails. J'ai finalement créé de toutes pièces une séquence 
d'enseignement afin que cela corresponde exactement à ce que je voulais transmettre. Cela ne 
m'a pas pris beaucoup plus de temps que si je l'avais fait en français. En effet, il faut noter 
qu'en sciences nous ne disposons d'aucun moyen d'enseignement, à part quelques ouvrages 
démodés, et qu'en général, chaque enseignant passe un certain temps à créer ses propres 
cours. Cela m'a pris un peu plus de temps à cause des vérifications que j'ai faites au niveau de 
la langue afin d'être sûre d'utiliser des tournures et des termes absolument corrects. 
Toutefois, en général, la difficulté à se procurer du matériel peut être d'autant plus aiguë que 
l'on recommande, lorsqu'on enseigne en CLIL, d'utiliser des supports divers, notamment 
visuels, afin de permettre une meilleure compréhension et de clarifier de sujets complexes 
présentés dans une langue étrangère (Meyer, 2010, p. 14). L'on imagine que selon la 
discipline, il peut être plus ou moins aisé et chronophage de trouver le document idoine.  
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Le rapport Eurydice 2006 (Oberheidt, Baidak & Garcia Minguez, 2006, p. 52) mentionne 
même le manque de matériel didactique comme un obstacle à la généralisation du CLIL en 
Europe et comme une tâche difficile pour les établissements scolaires. Ainsi pour l'année 
scolaire 2004-2005, ceci représentait un problème en Norvège, aux Pays-Bas et en 
Allemagne. Le rapport Eurydice (Oberheidt, Baidak & Garcia Minguez, 2006, p. 52) ajoute 
qu'en Allemagne, la recherche et la préparation de matériel pédagogique entraînent un travail 
supplémentaire pour les enseignants. En Suisse, l'expérience valaisanne a rencontré les 
mêmes problèmes. Les enseignants ont déploré le manque de manuels spécifiques à 
l'enseignement bilingue. Il avait d'ailleurs été question de créer un site internet afin de récolter 
et diffuser du matériel mais ceci ne s'est pas concrétisé (Demierre-Wagner & Schwob, 2004, 
p.70). Duverger (2009, p. 79) rapporte que pour contrer ce déficit de matériel spécialisé, 
certains pays ont édité leurs propres livres ou brochures. Il suggère également la création 
d'ouvrages bilingues puisque l'alternance des langues scolaire et seconde n'est pas proscrite 
dans l'approche CLIL, tout en relevant la quasi inexistence de ce type de supports à l'heure 
actuelle. 
 
4.1.14 Importance de dispenser une aide à la recherche ou création de matériel 
Si le problème du matériel de cours apparaît comme criant dans les pays pratiquant déjà le 
CLIL, il est évident qu'il en sera de même dans le contexte du secondaire I, a fortiori s'il s'agit 
dans un premier temps d'initiatives personnelles, isolées et ponctuelles. D'une part, le faible 
nombre d'enseignants se lançant dans cette approche compliquerait la collaboration entre eux 
et d'autre part, le fait que les disciplines et les langues cibles seraient choisies en fonction des 
aptitudes des volontaires rendraient encore plus rares les occasions d'échanger du matériel ou 
de partager le travail d'élaboration d'un cours. Ceci permet de se rendre compte que la 
recherche de matériel approprié est loin d'être facile et rapide et que la plupart du temps, 
l'enseignant devra soit consacrer beaucoup de temps à adapter des documents quels qu'ils 
soient, soit à en créer de toutes pièces. Il est donc fondamental de fournir aux éventuels 
volontaires au minimum une liste de sites ou d'ouvrages où ils peuvent trouver des documents 
conçus pour le CLIL, de les familiariser avec la méthodologie du CLIL afin qu'ils sachent 
comment créer des documents pour leurs cours, de leur permettre d'entrer en contact 
facilement, voire de leur proposer l'aide de spécialistes pour la conception de la leçon et du 
matériel. Ainsi, Meyer (2010, p. 13) souligne que l'approche CLIL représente un nouveau 
paradigme d'enseignement et d'apprentissage et que les enseignants ont besoin d'outils et de 
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modèles pour planifier leurs cours et les aider à créer ou adapter leur matériel, s'ils veulent 
profiter au maximum de la valeur ajoutée du CLIL. 
 
4.1.15 Une compensation pour l'enseignement en CLIL, une attente quasi unanime 
Si les enseignants passent un temps conséquent à élaborer leur séquence d'enseignement en 
CLIL, certainement supérieur à celui requis pour une séquence dans la langue de 
scolarisation, se pose dès lors la question d'une compensation pour le travail supplémentaire 
fourni. On peut certes arguer que du moment qu'ils agissent sur une base volontaire, ils ont 
choisi également d'accepter les désavantages liés à ce type d'enseignement. On peut au 
contraire argumenter qu'en principe plus un travail est complexe mieux il est rémunéré. Afin 
d'avoir un aperçu de l'opinion des enseignants à ce sujet, il leur a été demandé s'ils 
considéraient que les volontaires devraient bénéficier d'une compensation pour le surcroît de 
travail soit sous la forme d'heures de décharge soit sous la forme d'une compensation 
salariale. Les résultats sont sans appel puisque 10 personnes sur 14 considèrent que cela 
devrait être le cas. Trois personnes n'ont pas d'opinion et une personne a répondu non, cette 
dernière ne figure d'ailleurs pas parmi les volontaires. Il apparaît donc légitime à la majorité 
des enseignants qu'un engagement supplémentaire de leur part soit compensé.  
 
4.1.16 L'octroi d'une compensation, une pratique loin d'être automatique en Europe 
Le rapport Eurydice (Oberheidt, Baidak & Garcia Minguez, 2006, pp 49-50) consacre 
d'ailleurs un chapitre à cette problématique, passant en revue les éventuels avantages accordés 
aux professeurs de CLIL. On y apprend que dans la plupart des pays européens, il n'existe pas 
de disposition légale établissant que l'enseignement en CLIL donne droit à des avantages 
financiers ou autres. Les pays voisins de la Suisse, la France, l'Allemagne, l'Autriche et l'Italie 
n'accordent aucun avantage aux enseignants. En Espagne, selon les régions, aux Pays-Bas 
selon les écoles, ainsi qu'en Suède et en Norvège, les enseignants bénéficient d'heures de 
préparation supplémentaires ou d'un salaire plus élevé. Dans ces deux derniers pays, la 
compensation salariale n'est attribuée que pendant le lancement de l'enseignement en CLIL. 
Ce sont dans les pays d'Europe de l'est que l'octroi de compensation est le plus répandu. Les 
professeurs tchèques ont un horaire plus léger et peuvent recevoir d'autres avantages en 
fonction de leur contrat de travail. Enfin, ce sont parfois les écoles qui bénéficient de mesures 
spéciales, comme en Pologne où elles ont un budget supérieur ou en Slovénie où les effectifs 
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des classes sont plus bas. Il aurait été intéressant de savoir ce que les enseignants des pays 
européens où le CLIL est pratiqué (mais pas généralisé) pensent de ces compensations ou de 
leur absence et de savoir, s'ils n'ont pas d'avantages horaires ou financiers, ce qui les pousse à 
continuer à enseigner le CLIL, outre leur motivation pour la démarche. La question de la 
motivation a été posée aux enseignants qui se sont lancés dans le projet bilingue du Valais 
francophone (Demierre-Wagner & Schwob, 2004, p. 67) et le défi professionnel apparaît être 
la raison première de leur engagement. Suivent des raisons comme le fait de pouvoir travailler 
en tandem ou plus pragmatiquement d'avoir postulé au seul poste mis au concours à ce 
moment-là. 
Compte tenu des résultats obtenus dans mon enquête, il est fort probable que sans 
compensation, les volontaires se feront rares sur la durée. Sans doute, sera-t-il relativement 
facile de trouver des volontaires pour faire un essai ponctuel de CLIL sans compensation, 
mais si la pratique devait devenir régulière, les enseignants ne seraient sans doute d'accord de 
s'engager qu'en échange d'une contrepartie. L'octroi d'une compensation ferait certainement 
l'objet de discussions nourries et de négociations acharnées avec les autorités compétentes, 
compliquant sans doute encore plus une mise en œuvre du CLIL sur une base régulière.  
 
4.1.17 Quelle compensation à l'absence de compensation ? 
Une manière de contourner l'écueil ne pourrait-elle pas être de faciliter au maximum la tâche 
des volontaires afin que le temps consacré à la préparation des cours en CLIL ne soit pas 
démesuré par rapport à des leçons normales ? Ceci pourrait passer par une formation axée sur 
les aspects pratiques de la préparation qui donnerait des outils immédiatement utilisables et 
par la mise à disposition de matériel tout prêt bien que la diversité des branches enseignables 
et le choix de une, deux voire trois langues cibles (anglais, allemand, italien) complique la 
création de supports de cours. De formation pratique pour aider les pionniers, cette formation 
pourrait se développer à moyen terme comme une formation débouchant sur un certificat, 
comme celle par exemple de praticien-formateur, ce qui serait également une façon de 
valoriser et de reconnaître le travail fourni par les enseignants ainsi que leur compétence à 
enseigner dans deux langues. Des cours de langues pourraient même être proposés à ceux 
dont les connaissances ne sont pas trop insuffisantes, ce qui permettrait peut-être d'attirer des 
professeurs intéressés par le CLIL mais n'imaginant pas se lancer à cause de leurs difficultés 
en langues. Ce type de formation aurait en outre l'avantage de pallier l'absence d'une 




4.1.18 Le CLIL, quels bénéfices pour les élèves ?  
La deuxième partie de mon enquête visait à déterminer ce que les enseignants pensaient de 
l'enseignement en langue étrangère par rapport aux éventuels bénéfices que les élèves 
pourraient en retirer. 
Un problème souvent abordé est celui de la capacité des élèves à communiquer dans une 
langue étrangère après de nombreuses années de cours de langue au sein de l'école. On entend 
souvent que malgré des années de cours de langue, les élèves sont incapables de se débrouiller 
une fois mis en situation réelle. Ceci semble effectivement attesté par des études, car en 2003, 
Marsh soulignait que "les résultats obtenus en terme de réelle maîtrise des langues étrangères 
restent globalement décevants au sein de l'UE." (Marsh, 2003, p. 1). Marsh (2010, p. 4) relève 
aussi la difficulté des lycéens à se servir de la langue pour communiquer dans les situations 
quotidiennes. Comme l'enseignement de DNL en langue étrangère permet d'utiliser la langue 
comme outil de communication pour travailler sur des situations authentiques, je souhaitais 
savoir si les enseignants voyaient le CLIL comme quelque chose de positif pour les élèves en 
matière de maniement de la langue. 
 
4.1.19 Un bon moyen de pratiquer la langue mais sans forcément de diminution du 
stress 
La grande majorité des enseignants interrogés (10 sur 14) sont d'accord que l'enseignement 
d'une discipline non linguistique dans une langue étrangère est un bon moyen pour les élèves 
de pratiquer la langue. En revanche, les enseignants n'ont pas d'avis tranché quant au fait que 
les élèves pourraient être moins stressés et parler plus facilement lors du cours du DNL que 
dans le cadre du cours de langue. Il est d'ailleurs fort probable que le confort des élèves varie 
non seulement en fonction du caractère de chaque élève mais dépende aussi du sentiment de 
confiance que le professeur pourra leur transmettre lors de la leçon et du degré de 
compréhension qu'ils auront des activités en langue seconde (textes à lire, compréhension du 
discours de l'enseignant). Peut-être que le fait de se retrouver avec un professeur locuteur natif 
ou pas de la langue cible pourrait aussi avoir une influence. Selon son caractère, un individu 
peut ressentir moins de stress à parler une langue étrangère avec un interlocuteur qui ne la 
possède pas non plus comme langue maternelle qu'avec un locuteur natif qui identifiera, voire 
corrigera, immédiatement la moindre erreur, ce qui peut avoir un effet inhibiteur sur la prise 
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de parole et la participation. A cet égard, on peut citer l'hypothèse du filtre affectif de Krashen 
(1982, cité dans Hutterli, Stotz & Zappatore, 2008, pp 45-46) selon laquelle les élèves 
n'utiliseraient pas tous de la même manière ce qui leur est enseigné à cause de facteurs 
émotionnels comme l'angoisse, un manque d'estime de soi, une faible motivation qui agiraient 
comme des filtres sur le mécanisme d'acquisition de la langue. Selon cette hypothèse, 
l'acquisition de la langue serait optimale si l'atmosphère de la leçon est positive au niveau 
affectif. Pour cela, non seulement les contenus doivent être assez intéressants pour motiver les 
apprenants, mais il faut aussi éviter que les élèves, de peur de faire des erreurs ou de paraître 
ridicules, s'abstiennent d'essayer de nouveaux mots ou de nouvelles constructions (Hutterli, 
Stotz & Zappatore, 2008, p. 46). Il est donc raisonnable d'imaginer qu'un cours de DNL où la 
matière est au cœur de la leçon, avec un professeur qui n'est pas forcément un locuteur natif, 
soit propice à l'installation d'un climat moins stressant, qui encouragerait les élèves à utiliser 
la langue. 
 
4.1.20 Sur le terrain, des élèves peu stressés mais inquiets de ne pas comprendre 
l'anglais ou de prendre la parole 
Avant le début du cours que j'ai donné en sciences à la classe de 7VSG, j'ai bien précisé aux 
élèves que je n'étais pas professeur d'anglais et que je ne corrigerai pas leurs erreurs ou leur 
prononciation afin de ne pas les stresser et de générer une inhibition qui aurait été contre-
productive. Je leur ai également dit que je n'étais pas anglophone et que je connaissais aussi 
très bien l'angoisse de prendre la parole devant un public. Je souhaitais par là qu'ils 
comprennent que j'étais aussi passée par le stade qu'ils traversent et que par conséquent je ne 
ferais rien qui puisse augmenter leur stress, et ceci afin de maintenir une ambiance agréable et 
sécurisante pendant la leçon. Le premier élève à qui j'ai demandé de lire un énoncé a protesté, 
pourtant il a tout au long de la leçon spontanément donné des réponses en anglais, même si 
elles étaient courtes et souvent limitées à des chiffres. Les autres élèves interrogés ont lu à 
voix très basse quasiment inaudible. Je n'ai jamais corrigé directement leur prononciation ou 
leurs phrases. J'ai soit répété plus fort après eux afin que toute la classe entende ou reformulé 
leur réponse. L'examen des questionnaires rendus par 14 élèves montre que 12 d'entre eux 
n'ont pas été stressés avant le cours et que 13 n'ont pas été stressés pendant celui-ci. Certains 
ont par contre fait part de la peur d'être interrogé en invoquant comme raison la peur de ne pas 
savoir la réponse en anglais (3 élèves), de ne pas comprendre la question (1 élèves) ou la peur 
de parler devant la classe ou de paraître ridicule (3 élèves). 
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Il faudrait reproduire l'expérience quelques fois pour voir si ces élèves prennent confiance en 
eux et osent parler plus ou parler à voix plus audible mais il est extrêmement positif de 
constater qu'un cours en langue seconde ne cause pas un stress important chez les élèves. 
 
4.1.21 Le CLIL, un atout pour la langue au détriment des matières ? 
S'il est encourageant que 71% des enseignants considèrent qu'une démarche comme le CLIL 
constitue un bon moyen de pratiquer la langue, ceci pouvant être pris pour un signe positif en 
faveur de l'implantation de cours de DNL en langue seconde, il est intriguant qu'un 
pourcentage élevé des sondés soit moins enthousiaste en ce qui concerne les performances des 
élèves dans la discipline enseignée. En effet, 8 personnes sur 14 (57%), ne sont pas d'accord, 
peu d'accord ou moyennement d'accord que l'enseignement de la matière a la même efficacité 
en langue étrangère qu'en français. Il faut noter que 3 personnes n'ont pas d'opinion.  
J'ai cherché à savoir si les personnes qui déclarent qu'un cours en langue seconde est peu 
efficace au niveau de la discipline, sont paradoxalement les mêmes que ceux qui pensent que 
c'est un bon moyen d'apprendre la langue. Effectivement, sur les 10 personnes ayant une 
opinion très positive en termes de pratique de la langue, 5 se déclarent comme peu d'accord 
avec le fait que l'enseignement en langue étrangère soit aussi efficace qu'en français. Pour ces 
personnes, c'est comme si le CLIL ne pouvait apporter des bénéfices qu'en terme de langue au 
détriment total de la manière enseignée. Il m'a alors semblé intéressant de croiser ces résultats 
avec les réponses en termes d'intérêt envers le CLIL et de désir de se porter volontaire pour 
enseigner en langue étrangère. Il apparaît que parmi les 7 personnes se déclarant volontaire ou 
peut-être volontaire et affichant un degré d'intérêt envers le CLIL allant de moyen à fort, 
toutes considèrent que c'est un bon moyen de pratiquer la langue, mais 4 sont peu d'accord 
avec le fait que l'efficacité est identique en français et en langue seconde. 
Ces résultats sont étonnants, car tous les professeurs questionnés enseignent des disciplines 
non linguistiques et bien qu'intéressés par le CLIL, voire prêts à tenter l'expérience, ils 
semblent en majorité convaincus que leur matière ne sera pas assimilée de manière optimale 
par les élèves. Dans ce cas, quel serait leur intérêt à se déclarer favorable à des cours de 
CLIL? La réponse aurait moins surpris de la part de professeurs de langue dont on 
comprendrait que seule l'amélioration des capacités linguistiques leur tienne à cœur et pour 
qui le contenu disciplinaire ne serait qu'un prétexte pour motiver les élèves, dont l'assimilation 
leur importerait peu. 
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Il aurait été intéressant de s'entretenir avec ces enseignants afin de pouvoir comprendre 
comment ils peuvent à la fois montrer tant d'intérêt envers le CLIL et être convaincus que les 
élèves apprendront moins bien qu'en français.  
Il est intéressant de s'attarder brièvement sur les 3 enseignantes qui pensent que 
l'enseignement en langue étrangère a la même efficacité ou presque qu'en français. Deux 
personnes enseignent l'une la musique, l'autre la couture et les travaux manuels. Pourrait-on 
considérer que l'enseignement de ces matières nécessitant moins le recours à des textes écrits 
et plus basés sur des gestes techniques pouvant être appris par observation du professeur soit 
dès lors peu dépendant du type de langue utilisée et donc également efficace quelles que 
soient les conditions linguistiques ? La dernière des 3 professeures enseigne l'anglais et la 
citoyenneté. Peut-être, dans son cas, le fait d'enseigner une langue lui permet-il de se projeter 
plus facilement dans ce que serait un enseignement de DNL en langue seconde et de 
déterminer ce qui est nécessaire pour garder une efficacité élevée en termes de contenus 
disciplinaires ?  Toutefois, ce nombre de 3 personnes est trop faible pour permettre d'en tirer 
des conclusions solides sur les raisons qui font que ces enseignantes n'ont pas de doutes sur 
l'efficacité de leur enseignement et ne peut que fournir quelques pistes d'analyse. 
4.1.22 Eventuelle moindre efficacité de l'enseignement en L2, une crainte injustifiée ? 
La question de la maîtrise des contenus disciplinaires est cruciale si l'on souhaite mettre en 
place des cours de DNL en langue étrangère, car il est hors de question de sacrifier la matière 
au profit de la langue. De plus, si le CLIL donne l'occasion de pratiquer la langue en dehors 
des cours de langue et donc sans devoir surcharger les horaires, il comporte toujours des 
objectifs disciplinaires et pas seulement des objectifs langagiers.  
Dans l'idée de mettre sur pied des cours de DNL en langue étrangère en recourant à des 
enseignants de DNL qui maîtriseraient suffisamment une langue étrangère pour se lancer dans 
un tel projet, il semble essentiel de pouvoir leur apporter des éléments qui montrent que 
l'assimilation de leur matière peut se faire aussi bien qu'en français. Cependant, les 
didactiques des disciplines se sont peu intéressées à la question jusqu'à présent, 
l'enseignement bilingue ayant été étudié surtout par les didactiques des langues et la plupart 
des recherches sont axées sur les questions de langues (Golay, 2002, p. 45). Gajo et al. 
soulignent également que "la question du développement des savoirs scolaires liés aux DNL a 
été peu abordée dans la recherche internationale" (2008, p.1).  
Ils ajoutent que les études disponibles comparent généralement les classes bilingues aux 
classes monolingues pour montrer que l'enseignement en langue étrangère ne cause pas de 
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problèmes (Gajo et al., 2008, p. 1). Une expérience de ce type, réalisée à Bâle-Campagne, en 
2002, avec des classes pré-gymnasiales, a comparé les connaissances acquises en géographie 
par des élèves ayant suivi un enseignement en français à celles acquises par des élèves ayant 
suivi un enseignement dans la langue scolaire, l'allemand (Golay, 2002, pp 46-47). Il ressort 
de cette étude qu'il n'existe aucune différence significative entre les deux catégories d'élèves 
et que le français langue étrangère n'a pas entravé la compréhension de la matière.  
Le Valais francophone a mené des études similaires dans le cadre de l'ouverture en 1994-95 
de classes de primaire proposant un enseignement partiellement en allemand. En 2002-2003, 
les élèves francophones ayant suivi les mathématiques en allemand ont passé l'épreuve 
cantonale de 6
ème
 primaire de mathématique du Haut-Valais germanophone. Globalement, 
leurs résultats sont proches de ceux des classes témoins germanophones même si certains 
types d'exercices ont été moins bien réussis par les élèves des classes bilingues (Demierre-
Wagner & Schwob, 2004, pp 65-66). 
 Si ces deux exemples, bâlois et valaisan, comparent simplement les acquisitions des contenus 
disciplinaires entre classes normales et classes bilingues sans faire de recherches plus 
poussées sur les DNL, elles n'en sont pas moins de précieux témoignages que l'utilisation 
d'une langue étrangère ne prétérite pas l'assimilation de la matière. Il existe néanmoins une 
étude portant sur quelques classes romandes et alémaniques où l'enseignement de l'histoire ou 
de la géographie se fait effectivement en deux langues, le français et l'allemand, ce qui permet 
de considérer la classe à la fois comme groupe test et comme groupe contrôle. Les auteurs de 
cette étude rapportent que l'enseignement en L2 ne cause aucun désavantage aux élèves, ceux-
ci étant capables d'assimiler et de restituer les notions enseignées. La qualité du savoir restitué 
par les élèves n'est influencée ni par la L1 ni par la L2 et le niveau de performance de chaque 
élève reste constant (Badertscher & Bieri, 2009, pp 106, pp 185).  
Golay (2002, p. 45) mentionne par ailleurs qu'un échec dans l'acquisition des contenus 
disciplinaires enseignés sous forme bilingue n'a jamais pu être prouvé. Duverger (2009, p. 73) 
rapporte que les réponses aux questions posées dans les sections bilingues d'Europe comme 
des autres continents n'ont jamais permis de prouver que les échecs scolaires étaient dus à la 
présence de deux langues. Ainsi, à la lumière des résultats publiés à ce jour, les enseignants ne 
devraient pas craindre que leur matière soit moins bien comprise par les élèves si elle est 
enseignée dans une langue seconde. Etant donné le pourcentage élevé de professeurs sans 
opinion ou considérant que l'efficacité de l'enseignement sera moindre, il semble raisonnable 
d'inclure un volet sur cet aspect de l'enseignement en CLIL dans toute démarche ou document 




4.1.23 Le CLIL comme défi cognitif, des avis partagés 
Un autre principe développé dans le cadre conceptuel du CLIL – les 4C – est celui de la 
cognition. Pour être efficace, le CLIL doit être un défi cognitif et doit stimuler les élèves à 
développer de nouvelles compétences de réflexion. (Coyle, Hood & Marsh, 2010, pp 41-42). 
Il a donc été demandé aux enseignants dans quelle mesure ils étaient d'accord avec l'idée que 
l'enseignement en langue étrangère représente un défi cognitif pour les élèves. La moitié des 
enseignants se déclare tout à fait d'accord ou d'accord avec cette idée, le reste est 
moyennement d'accord ou sans opinion. Seul un professeur est en désaccord total avec l'idée, 
lequel affiche d'ailleurs un intérêt faible pour le CLIL, ne considère pas que c'est un bon 
moyen de pratiquer la langue, ni que l'enseignement est aussi efficace qu'en français. 
Paradoxalement, un professeur avec le même profil, est étonnamment tout à fait d'accord que 
le CLIL permet de développer les capacités de réflexion. D'ailleurs parmi les 7 personnes 
considérant que le CLIL représente un défi cognitif, on trouve autant de gens intéressés 
qu'inintéressés par la démarche CLIL. Faut-il interpréter ce résultat a priori surprenant par le 
fait que certains enseignants, considérant justement l'enseignement en langue seconde comme 
exigeant, n'en voient pas l'intérêt comme démarche appliquée à tous les élèves, car ils pensent 
que peu d'élèves arriveraient à suivre ?  
 
4.1.24 La position des enseignants de mathématiques 
Il faut relever également que la moitié de ces 7 professeurs enseignent les mathématiques. 
Cette discipline pose souvent problème aux élèves et représente déjà en soi un défi cognitif 
pour certains. Est-ce pour cela que les professeurs de mathématiques sont nombreux dans cet 
échantillon à considérer le CLIL comme un défi cognitif ? Vu à travers le prisme de leur 
discipline, le CLIL (appliqué aux mathématiques) apparaîtrait donc forcément comme 
intellectuellement exigeant ? Pourtant, plusieurs exemples montrent que les élèves ayant suivi 
un cours de mathématique en langue étrangère ne s'en sortent pas moins bien que les élèves 
des classes monolingues. Ainsi au Val d'Aoste, les élèves des classes de français langue 
seconde obtiennent de meilleurs résultats que leurs camarades des classes d'italien (Baetens 
Beardsmore, cité dans Bya & Chopet-Paquet, 2004, p. 15); en Alsace, les élèves des classes 
de mathématiques données en allemand obtiennent également de meilleurs scores que les 
classes monolingues en français (Brohy, 2004, in Demierre-Wagner & Schwob, 2004, p. 8); 
40 
 
enfin, l'exemple déjà cité du Valais francophone a aussi montré que les élèves des classes 
bilingues n'obtenaient pas des résultats foncièrement différents de ceux des classes contrôles 
(Demierre-Wagner & Schwob, 2004, p. 62, p. 66). Ces bons résultats peuvent néanmoins être 
en partie dus à une possible surreprésentation des bons élèves dans les classes bilingues. 
Demierre-Wagner et Schwob (2004, p. 19) soulignent que dans une des classes bilingues 
valaisannes, il y avait, comparé à une classe normale théorique, plus de bons élèves et moins 
d'élèves faibles. 
 
4.1.25 Le CLIL pour tous ? Des enseignants plutôt conservateurs 
Ces résultats, montrant qu'une bonne partie des enseignants s'accorde sur le fait que le CLIL 
représente un défi cognitif, peuvent être mis en relation avec les résultats obtenus en réponse à 
la question de savoir si l'enseignement en langue étrangère était possible avec les élèves de 
toutes les filières. 
En effet, 8 enseignants ne sont pas d'accord ou pas d'accord du tout avec l'idée qu'enseigner en 
langue étrangère puisse se faire avec les élèves de toutes les filières ou niveaux. Seuls 3 
professeurs sont d'accord que ceci est faisable et sans surprise, ils appartiennent au cercle de 
ceux qui se déclarent volontaires. Si le CLIL est considéré comme intellectuellement exigeant 
par les enseignants, il est logique que ceux-ci considèrent qu'il vaut mieux le réserver aux 
bons élèves. Il est sans doute en effet plus confortable, du point de vue de l'enseignant, de 
donner un cours en langue seconde à des élèves dont on est à peu près sûrs que leur niveau 
leur permettra de suivre et qui sont motivés pour la chose scolaire. 
D'ailleurs, dans plusieurs systèmes scolaires, l'incorporation dans une classe ou une section 
bilingue est subordonnée à certaines conditions. Ainsi, dans le canton de Vaud, l'élève 
désirant suivre la maturité bilingue français-allemand devra obtenir un certain nombre de 
points
27
. Autre exemple, dans les lycées de l'Académie de Strasbourg en France "l’admission 
en section européenne s’opère sur la base de l’aptitude linguistique et de la motivation des 
élèves attestée par les professeurs"
28
. Les résultats au questionnaire ainsi que les conditions 
d'admission présentées ci-dessus corroborent les observations faites par Duverger (2009, p. 
72) selon lesquelles professeurs et parents seraient souvent d'avis que pas tous les élèves sont 
capables de suivre un enseignement bilingue et que seuls les élèves bons en langues et bons 
                                                 
27
 http://www.vd.ch/fileadmin/user_upload/organisation/dfj/dgep/dgvd/fichiers_pdf/Brochure_maturite_bilingue.pdf consulté 
le 8 mars 2013 
28  http://www.ac-strasbourg.fr/publics/formation-etablissements/sections-et-voies-specifiques/sections-europeennes/ consulté 
le 8 mars 2013 
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en général seraient aptes à cela. En tout cas, le fait que deux langues soient utilisées en classe 
et puissent être à l'origine d'échecs scolaires, pour cause de surcharge cognitive, n'a jamais pu 
être démontré; les échecs scolaires trouvant plutôt leur origine dans des difficultés d'ordre 
social, familial ou économique (Duverger, 2009, p. 73). Or, la pratique du CLIL, si elle est 
généralisée, permet à tous les élèves de bénéficier d'un enseignement en langue étrangère et 
d'améliorer leur maîtrise de celle-ci (Marsh, 2010, p. 9). Même avec des élèves peu scolaires, 
si tant est qu'on parvienne à les motiver et à les valoriser, il devrait pourtant être possible de 
consacrer un petit peu de temps à l'enseignement en langue étrangère, par exemple en ne 
traitant que certains sujets ou exercices en langue seconde. 
Il serait donc essentiel de communiquer sur le fait que le CLIL peut profiter à tous les élèves 
et que l'utilisation de deux langues ne va pas forcément empirer la situation des élèves moins 
scolaires, si l'on ne veut pas simplement se retrouver avec des classes bilingues destinées à 
l'élite. 
 
4.1.26 Le CLIL et culture, des avis divergents et une question qui fait débat  
Le CLIL devrait permettre de sensibiliser les élèves à l'interculturalité, à la culture de l'autre 
langue (Coyle, Hood & Marsh, 2010, pp 41-42). Par l'utilisation de matériel authentique, par 
exemple des manuels scolaires du pays où la langue cible est langue maternelle, les élèves 
entrent en contact non seulement avec la langue mais aussi avec la façon de traiter un sujet, 
puisque les programmes et contenus disciplinaires de chaque pays en reflètent la diversité 
culturelle (Duverger, 2008, p. 3). 
 Il a donc été demandé aux enseignants dans quelle mesure ils étaient d'accord avec le fait que 
l'enseignement en langue étrangère permettait d'aborder la notion de pluriculturalité. Environ 
un tiers des sondés n'est pas du tout ou peu d'accord avec cette idée. En regardant le profil de 
ces personnes, on remarque, qu'à une exception près qui se déclare très intéressée par le CLIL, 
elles affichent toutes un intérêt au mieux moyen, faible, inexistant pour le CLIL voir une 
absence d'opinion. La seule enseignante intéressée par le CLIL mais qui ne trouve pas que 
cette démarche permette d'aborder la notion de pluriculturalité enseigne la couture et les 
travaux manuels. Malheureusement, les données du questionnaire ne permettent pas de 
connaître les raisons de sa réponse. Considère-t-elle que ces matières, ne faisant pas appel à 
des manuels scolaires d'autres pays, ne permettent pas de découvrir une autre manière de les 
considérer et les enseigner ?  
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Deux autres professeurs enseignent les mathématiques et la physique. A l'inverse, quatre 
enseignants de mathématiques sont de l'avis opposé, à savoir tout à fait d'accord que le CLIL 
permet de traiter l'interculturalité. Il est impossible de savoir si les avis expriment un avis 
global sur le CLIL ou si les enseignants ont répondu en fonction de leur discipline 
uniquement. Ainsi, on ne peut pas savoir si ceux qui ne voient pas de dimension 
interculturelle dans le CLIL sont d'avis que l'enseignement des mathématiques et de la 
physique, où les résultats sont généralement du type juste ou faux, ne permet pas d'aborder la 
culture de l'autre, ni si leurs collègues d'avis opposé considèrent justement que ces matières 
scientifiques ont une composante culturelle ou simplement que selon les branches (et pas 
forcément les matières scientifiques), le CLIL peut en effet permettre de découvrir d'autres 
manières de penser.  
Si la question de la place de l'interculturalité dans les sciences dites dures peut faire débat, il 
est plus étonnant de constater que deux professeurs enseignant non seulement tous deux le 
français, le grec pour l'une, le latin pour l'autre, mais surtout la géographique pour l'une et 
l'histoire pour l'autre, sont soit sans opinion, soit totalement en désaccord avec l'idée que le 
CLIL permet d'aborder l'interculturalité. La géographie et l'histoire font pourtant partie des 
disciplines de choix quand il s'agit de proposer des cours en langue étrangère. Il est difficile 
de comprendre, sans avoir pu s'entretenir avec eux, comment ces deux enseignants, peuvent 
ne pas voir que leurs matières permettent facilement de s'imprégner d'une autre culture. 
L'histoire, par la consultation de sources provenant de pays différents, permet d'aborder un 
événement sous un angle différent. Duverger (2009, p. 69) relate d'ailleurs que l'histoire et la 
géographie ont sciemment été choisies pour être enseignées en français dans les sections 
bilingues d'Allemagne à des fins de réconciliation franco-allemande après la Seconde Guerre 
mondiale. Ce même auteur propose par exemple que soient traités en français langue 
étrangère des thèmes d'importance culturelle comme l'industrie laitière et les fromages ou la 
Révolution Française (Duverger, 2009, p. 86). Pour la géographie également, il souligne que 
selon les pays on mettra l'accent sur l'un ou l'autre aspect de la discipline, à savoir géographie 
physique, sociale, politique (Duverger, 2008, p. 3).  
Les deux tiers environ d'enseignants qui sont d'accord avec le fait que le CLIL permet 
d'aborder la culture de l'autre, enseignent, outre les sciences dures, les arts visuels, la 
citoyenneté, la géographie, l'histoire. A l'exception de deux personnes qui déclarent un intérêt 
faible ou moyen envers le CLIL, la majorité, (6 personnes sur 8) fait partie des enseignants 
très intéressés par la thématique du CLIL.  
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A la lumière de ces résultats, l'avis des enseignants sur la pluriculturalité, pourrait ne pas 
seulement découler de la dimension culturelle attribuée par chacun à sa discipline, mais 
pourrait peut-être également être lié en grande partie à l'intérêt général que ces personnes 
éprouvent envers l'enseignement en langue étrangère.   
 
4.1.27 Enseignants et étudiants de la HEP: mêmes problèmes de langue mais plus de 
motivation chez les étudiants 
Les résultats qui ont été discutés ici proviennent des réponses à un questionnaire soumis à des 
enseignants dans un établissement scolaire lausannois. L'année précédant la récolte de ces 
données, il nous a été demandé de rédiger un pré-projet du mémoire. Dans le cadre de celui-
ci, un questionnaire assez similaire a été soumis à mes collègues étudiants de la HEP. Il 
s'agissait également d'un petit échantillon (10 personnes) mais les personnes interrogées 
débutaient dans le métier d'enseignant, n'ayant souvent que pour seule expérience leurs stages 
dans le cadre de la HEP. Si le nombre d'années d'expérience varie énormément au sein de 
l'échantillon d'enseignants, il s'agit toutefois d'enseignants en poste avec la charge de plusieurs 
classes, ce qui les distingue des étudiants n'effectuant que quelques heures de stage par 
semaine, souvent dans une seule classe. Il valait donc la peine de comparer les résultats 
obtenus auprès des deux populations. Le problème de la maîtrise des langues et de l'aisance à 
l'oral est comparable chez les étudiants et chez les enseignants. Plus de la moitié des sondés, 
dans chaque population, éprouverait des difficultés voire une impossibilité à enseigner en 
allemand ou anglais. L'enseignement des DNL en langue étrangère intéresse à peu près la 
même proportion d'étudiants que d'enseignants. Une différence entre les deux populations est 
plus perceptible en ce qui concerne le côté pratique du CLIL, les étudiants sont en effet plus 
nombreux à considérer que c'est un bon moyen de pratiquer une langue et à se porter 
volontaire pour tester cette approche. Un niveau d'appréhension très élevé ou élevé est par 
contre présent chez 60% des étudiants contre seulement 35% des enseignants, ce qui peut 
s'expliquer par le peu d'expérience des étudiants. 
 
 Etudiants HEP (n=10) Enseignants (n=14) 
Impossibilité d'enseigner en 
allemand 
70% 57% 
Difficulté/impossibilité à 70% 64% 
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enseigner en anglais 
CLIL considéré comme très 
intéressant ou intéressant 
60% 50% 
CLIL comme bon moyen de 
pratiquer une langue 
100% 57% 
Appréhension très élevée ou 
élevée 
60% 35% 
Se porteraient volontaires 
pour tester l'approche CLIL 
80% 36% 
 
Tableau 3: Comparaison des pourcentages des réponses des étudiants HEP et des enseignants à 
certaines questions. La variable n représente le nombre de participants de l'échantillon. 
 
4.1.28 Des élèves satisfaits et partants pour retenter l'expérience 
Finalement, en ce qui concerne les élèves eux-mêmes, l'expérience in vivo du cours de 
sciences donné à une classe de 7VSG et l'analyse des questionnaires soumis aux élèves 
montre que ceux-ci ne sont pas réfractaires à suivre un cours en langue seconde puisque sur 
les 14 élèves ayant répondu, 11 ont apprécié le cours et 11 souhaiteraient réitérer l'expérience. 
Ces avis globalement positifs peuvent être comparés à ceux exprimés par des élèves de 
première année de classe de maturité dans le cadre d'une leçon d'histoire en anglais réalisée 
par une étudiante de la HEP en 2010 (Delessert, 2010, p. 15). En effet, 14 élèves sur 15 
avaient répondu avoir apprécié la leçon, 13 sur 14 avaient trouvé la démarche motivante et 12 
auraient été prêts à retenter l'expérience.  
De mon côté, il faut encore ajouter que bien que l'expérience ait eu lieu avec une seule classe 
pendant deux périodes seulement, elle montre que donner cours en CLIL est possible, même 
avec des élèves débutants en anglais et ne se trouvant pas dans la filière la plus exigeante, la 
pré-gymnasiale VSB. 
5 Conclusion 
Le but de ce travail était de déterminer si l'on pouvait envisager de recourir à des enseignants 
de disciplines non linguistiques pour donner un enseignement bilingue. Ceci a été fait par le 
biais d'un questionnaire sondant leur intérêt envers la démarche et les aspects qu'ils 
considéraient comme problématiques. Il apparaît qu'il n'y a pas d'opposition ni de rejet 
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massifs à l'idée que certains cours soient donnés dans une langue seconde, il existe même un 
intérêt envers celle-ci et un petit nombre d'enseignants seraient même assez motivés pour 
tenter l'expérience. Toutefois, quelques points pourraient entraver l'implantation du CLIL. Il 
s'agit en tout premier du manque de ressources en langues, peu de professeurs maîtrisant assez 
bien une autre langue pour pouvoir enseigner dans cette langue. Cela limiterait fortement le 
nombre de candidats potentiels par établissement et, partant, l'offre de cours qui pourrait être 
offerte (branche et langue). Ensuite, les enseignants sondés expriment leur préoccupation 
quant à la recherche de documents en langue seconde, à la surcharge de travail qui en 
découlerait et considèrent très utile la mise à disposition de documentation ou de séquences 
déjà prêtes. Ceux qui se porteraient volontaires souhaiteraient également être aidés à 
concevoir un cours en CLIL et certains jugent utiles une formation dans ce sens. Ces deux 
points ne devraient pas être négligés si des volontaires souhaitent tenter l'expérience. Enfin, la 
grande majorité des enseignants sondés est d'avis que ceux qui enseigneraient en langue 
seconde devraient recevoir une compensation en termes d'horaire ou de salaire. Ce dernier 
point ne pourrait être traité que par les autorités compétentes, mais il est clair que le sentiment 
de ne pas être rétribué justement risquerait de faire disparaître les éventuelles vocations. 
Cependant, la plupart des pays d'Europe n'octroient pas de compensation aux enseignants de 
CLIL (Oberheidt, Baidak & Garcia Minguez, 2006, pp 49-50) ou alors limitée dans le temps.   
Le faible nombre de participants ayant répondu au questionnaire, ne permet pas d'induire que 
ces résultats se retrouveraient à une plus large échelle. Dans l'optique d'évaluer si les 
enseignants de DNL constituent réellement une population avec un intérêt envers le CLIL et 
des connaissances linguistiques suffisants pour être démarchée par des actions de promotion 
de l'enseignement bilingue, il serait essentiel de mener le même type d'enquête parmi 
quelques centaines d'enseignants, voire au niveau du canton. Toutefois, il faut souligner que 
bien qu'il s'agisse d'un petit échantillon, les points qui apparaissent comme potentiellement 
problématiques sont les mêmes que ceux traités dans la littérature: en effet, le rapport 
Eurydice 2006 sur l'enseignement d'une matière intégré à une langue étrangère en Europe 
(Oberheidt, Baidak & Garcia Minguez, 2006, pp 41-44, p. 51-52), relève la relative difficulté 
à trouver des enseignants qualifiés, possédant en outre une certification pour l'enseignement 
bilingue, ainsi que la difficulté à trouver du matériel d'enseignement adéquat. 
Bien que les résultats d'une étude à si petite échelle ne puissent pas être généralisés à 
l'ensemble des enseignants de DNL du canton et que les opinions des personnes ayant 
répondu au questionnaire ne doivent pas être considérées comme reflétant l'avis de tous, il a 
été surprenant pour moi de constater que le sujet de l'enseignement bilingue suscite plus 
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d'intérêt que de rejet. Le terrain ne semble donc pas hostile à l'introduction d'une démarche de 
type CLIL. Toutefois, compte tenu des contraintes susmentionnées, il est plus raisonnable 
d'envisager un développement du CLIL sous la forme d'options, disponibles seulement dans 
les établissements disposant d'enseignants volontaires.  
En ce qui concerne les résultats et les observations tirés de l'expérience pratique d'une leçon 
de sciences données en anglais à une classe de 7 VSG, il ressort de mon côté que la 
préparation de la séquence d'enseignement n'a pas pris significativement plus de temps qu'une 
leçon en français, notamment parce qu'il n'y a actuellement pas de moyen d'enseignement en 
sciences et que donc de toute manière beaucoup de temps est consacré à rassembler du 
matériel. Du côté des élèves, la majorité a apprécié le cours et souhaiterait retenter 
l'expérience d'un cours de DNL dans une autre langue. De plus, la plupart, malgré une 
évidente timidité pendant le cours, déclarent ne pas avoir ressenti de stress avant ou pendant 
la leçon. 
 
Par conséquent il vaudrait peut-être la peine d'exploiter les ressources et la motivation des 
professeurs de DNL ainsi que l'intérêt des élèves pour des leçons bilingues, ne serait-ce qu'en 
introduisant le CLIL de manière progressive, en commençant par des sujets ou des exercices 
plutôt que sous la forme de leçons ou de programmes entiers.  
Il faut néanmoins relever que toute mesure visant à promouvoir le CLIL, que ce soit par la 
promotion de la démarche ou la mise en œuvre de formations complémentaires, risque de 
rester irréalisable s'il n'y a pas un soutien institutionnel tant de la part du canton, des 
directions d'établissement que de la HEP, ne serait-ce que pour dégager des ressources en 
personnel, en temps et financières, pour la réalisation de ces actions. Or, un tel soutien risque 
d'être difficile à obtenir puisque l'enseignement bilingue au secondaire I ne semble pas être 
d'actualité, en dépit des déclarations de la CIIP en direction de démarches bilingues et visant à 







Acronyme de Content and Language Integrated Learning. Son équivalent 
francophone se traduit par EMILE. 
DNL 
Acronyme de discipline non linguistique. Les disciplines non 
linguistiques sont les matières autres que les langues. On trouve aussi 
l'acronyme DdNL pour discipline dite non linguistique. 
EMILE 
Acronyme d'Enseignement d'une Matière Intégré à une Langue 
Etrangère. Son équivalent anglophone se traduit par CLIL. 
L1 Langue maternelle, appelée parfois aussi langue première. 
L2 ou langue 
seconde 
La langue qu'une personne apprend ou a appris et qui n'est pas  sa langue 
maternelle qui est, elle, appelée L1. 
L3 La langue qu'une personne apprend ou a appris en plus de la L2. 
Langue de 
scolarisation 
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8.1 Annexe 1: Questionnaire enseignants 
Questionnaire pour projet de mémoire 
 
Bonjour,  
Etudiante à la HEP, j'effectue actuellement mon 3
ème
 semestre de stage avec Madame C.. Dans le 
cadre de mon mémoire pour l'obtention de mon diplôme d'enseignement au secondaire I, j'ai rédigé 
un questionnaire à l'attention des enseignants de disciplines non linguistiques (maths, sciences, géo, 
histoire, gym, musique, arts visuels, travaux manuels, etc.). 
Mon projet de mémoire vise à analyser l'opinion des enseignant-e-s du Secondaire I sur le fait 
d'enseigner leur matière dans une langue étrangère. 
L’enseignement de disciplines non linguistiques en langue étrangère peut se faire selon une approche 
appelée CLIL/EMILE (Enseignement d'une Matière Intégré à une Langue Etrangère). Cette approche 
permet aussi bien d’enseigner partiellement (un thème, un cours) qu’entièrement dans une autre 
langue et permet le recours au français quand la situation l’exige. Plusieurs pays européens utilisent 
cette approche, dès le primaire souvent. Actuellement, dans le canton de Vaud, l'enseignement en 
langue étrangère n'est dispensé que dans les gymnases proposant une maturité bilingue. 
 
Je serais très heureuse si vous acceptiez de répondre à mon questionnaire et de contribuer ainsi à la 
réalisation de mon projet de mémoire. 
 
Le questionnaire est anonyme. Les données sont traitées de manière confidentielle. 
Les résultats de l'enquête pourront être obtenus dès juin 2013 en m'envoyant un email: 
karine.michoud@etu.hepl.ch. 
 
Date limite de reddition: mardi 9 octobre 
 
Les questionnaires remplis peuvent être déposés dans le casier de Madame C.. 
 
Merci pour votre participation et votre temps! 
 
1. Données générales 
 
Vous êtes un/e: femme homme 
Votre âge: .......................... 
Quelle-s matière-s enseignez-
vous ? ........................................................................................... 
Depuis combien d'années 
enseignez-vous ? ........................................................................................... 
 
2. Connaissances linguistiques 
 
Quelle-s est/sont votre/vos 
langues maternelle-s ? ........................................................................................... 
 
Comment auto-évaluez-vous votre maîtrise des langues suivantes ? 
 























Anglais      
Allemand      
Italien      
 
Enseigner au moins une de vos matières serait pour vous: 
 impossible difficile assez difficile assez facile facile 
en allemand      
en anglais      
en italien      
 
 
La maîtrise du vocabulaire spécifique à votre matière représente un obstacle: 
 insurmontable important moyen faible nul 
en allemand      
en anglais      
en italien      
 
 
Votre aisance à l’oral représente un obstacle:  
 insurmontable important moyen faible nul 
en allemand      
en anglais      
en italien      
 
 
Trouver ou adapter des documents en langue étrangère représente un obstacle: 
insurmontable important moyen faible nul 





3. Enseignement de la matière en langue étrangère 
 
Certaines réponses se présentent sous la forme d'une échelle graduée de 1 à 5, avec parfois 
le choix supplémentaire "je ne sais pas". La graduation permet d'exprimer une réponse 
nuancée. Cochez la graduation qui correspond le plus à votre opinion / sentiment ou la case 
"je ne sais pas". 
 
Enseigner une discipline non linguistique en langue étrangère vous paraît intéressant. 
 
1 
Pas du tout 
intéressant  
2 3 4 
5 
Tout à fait 
intéressant 
 




      
 
 
Si votre établissement mettait sur pied ce type d’approche, vous porteriez-vous volontaire ? 
 
Non Peut-être 
Oui, si on m’aide 
dans la mise en 
œuvre 
Oui, même si je 
dois me 
débrouiller seul 
Je ne sais pas 
     
 
 




Pas du tout 
compliquée 





    
 
 
Pensez-vous qu'une formation dispensée par des spécialistes du CLIL/EMILE pour aider les 
volontaires à concevoir un cours en langue étrangère soit nécessaire ? 
 
1 
Pas du tout 
nécessaire 









      
 
 
La mise à disposition de matériel d'enseignement ou de séquences d'enseignement déjà 
prêtes serait utile. 
 
1 
Pas du tout utile 









Pensez-vous que les enseignant-e-s volontaires pour enseigner en langue étrangère 
devraient bénéficier d'une compensation pour le surcroît de travail, en termes d'heures de 
décharge ou de salaire ? 
 
Oui Non Je ne sais pas 
   
 
 
4. Sentiments personnels 
 
La charge de travail supplémentaire liée à l'élaboration d'un cours en langue étrangère 
représente-t-elle un motif d'inquiétude pour vous ? 
 
1 
Pas du tout  





    
 
 





2 3 4 
5 
Très élevé 
     
 
 
5. L'enseignement en langue étrangère par rapport aux élèves 
 
Dans quelle mesure êtes-vous d’accord avec les affirmations suivantes ? 
 
Enseigner une matière non linguistique en langue étrangère est un bon moyen pour les 
élèves de pratiquer la langue. 
 
1 
Pas du tout 
d'accord 
2 3 4 
5 
Tout à fait 
d'accord 
 




      
 
 
Les élèves seront moins stressés et s’exprimeront plus volontiers en langue étrangère à 
votre cours que dans le cours de langue. 
 
1 
Pas du tout 
d'accord 
2 3 4 
5 
Tout à fait 
d'accord 
 




      
 





Pas du tout 
d'accord 
2 3 4 
5 
Tout à fait 
d'accord 
 




      
 
 
L'enseignement en langue étrangère représente un défi cognitif pour les élèves, car il stimule 
le développement des capacités de réflexion. 
 
1 
Pas du tout 
d'accord 
2 3 4 
5 
Tout à fait 
d'accord 
 




      
 
 
L'enseignement de votre matière en langue étrangère permet d'aborder la notion de 
pluriculturalité avec les élèves. 
 
1 
Pas du tout 
d'accord 
2 3 4 
5 
Tout à fait 
d'accord 
 




      
 
 
L'enseignement en langue étrangère est faisable avec les élèves de toutes les filières 
(respectivement, de tous les niveaux, dès l'an prochain). 
 
1 
Pas du tout 
d'accord 
2 3 4 
5 
Tout à fait 
d'accord 
 



































2 F 39 Fr/Grec/Geo
3 F 52 Musique
4 F 41 math/Scn/Info
5 H 51 math/Scn 
6 H 32 math/Scn/EPH
7 F 50 ACT/TM/acc indiv
8 F 52 fr/his/geo/cyt/all
9 H 45 math/physique
10 H 32 fr/latin/hist
11 F 29 ang/cyt/eco-droit
12 F 32 français/math
13 H 47 math/geo











excel lente excel lente excel lente imposs ible imposs ible imposs ible
très  bonne très  bonne très  bonne diffici le di ffici le di ffici le
moyenne moyenne moyenne assez di ffici le assez di ffici le assez di ffici le
fa ible fa ible fa ible assez faci le assez faci le assez faci le
nul le nul le nul le faci le faci le faci le






anglais allemand italien allemand anglais italien
12 français 4 3 5 1 1 1
18 français 4 x x 1 3 1
12 français 3 3 5 2 2 1
10 français/arabe 4 5 5 1 3 1
8 français/italien 3 3 1 4 3 5
29 français 4 4 1 1 1 4
26 français 3 3 5 3 2 1
8 français 3 4 2 1 4 5
8 français 4 2 5 3 1 1
1 français 2 3 5 2 4 1
4 franç/suissallem 4 3 5 2 1 1
15 berb/arab/fran 3 4 5 1 4 1
10 français 2 3 4 1 4 1






























2 F 39 Fr/Grec/Geo
3 F 52 Musique
4 F 41 math/Scn/Info
5 H 51 math/Scn 
6 H 32 math/Scn/EPH
7 F 50 ACT/TM/acc indiv
8 F 52 fr/his/geo/cyt/all
9 H 45 math/physique
10 H 32 fr/latin/hist
11 F 29 ang/cyt/eco-droit
12 F 32 français/math
13 H 47 math/geo











insurmontable insurmontable insurmontable insurmontable insurmontable insurmontable insurmontable 1 pas  du tout
important important important important important important important 2
moyen moyen moyen moyen moyen moyen moyen 3
fa ible fa ible fa ible fa ible fa ible fa ible fa ible 4
nul nul nul nul nul nul nul 5 tout à  fa i t
ne sa i t pas




allemand anglais italien allemand anglais italien
3 2 2 3 2 2 2 ne sait pas
2 3 2 2 3 2 3 2
2 2 1 2 2 1 2 5
1 3 1 1 3 1 2 5
3 3 4 3 3 5 4 5
1 1 4 1 1 5 2 5
2 2 1 3 3 1 2 4
1 3 4 1 3 5 4 3
3 1 1 3 1 1 2 2
2 4 1 2 4 1 2 4
2 2 1 3 2 1 2 2
1 3 1 1 3 1 3 3
1 3 1 2 5 1 5 1























2 F 39 Fr/Grec/Geo
3 F 52 Musique
4 F 41 math/Scn/Info
5 H 51 math/Scn 
6 H 32 math/Scn/EPH
7 F 50 ACT/TM/acc indiv
8 F 52 fr/his/geo/cyt/all
9 H 45 math/physique
10 H 32 fr/latin/hist
11 F 29 ang/cyt/eco-droit
12 F 32 français/math
13 H 47 math/geo











non 1 pas  du tout 1 pas  du tout 1 pas  du tout oui 1 pas  du tout 1 nul
peut-être 2 2 2 non 2 2
oui , s i  a ide 3 3 3 3 3
oui , même seul 4 4 4 4 4
5 très 5 absolument 5 très 5 absolument 5 très  élevé
ne sa i t pas ne sa i t pas ne sa i t pas
(22) (23) (24) (25) (26) (27) (28)
volontaire




Mise à disposition 
de matériel utile compensation





1 3 ne sait pas x ne sait pas 1 1
2 3 ne sait pas 3 oui 5 2
1 5 5 5 oui 5 5
2 1 5 5 oui 3 4
3 3 5 5 oui 3 2
3 1 2 5 oui 3 2
ne sait pas 4 5 5 oui 5 4
2 2 ne sait pas 5 oui 3 2
1 5 1 3 non 1 1
3 3 5 5 oui 4 3
1 5 5 5 oui 3 5
3 2 2 2 ne sait pas 2 2






















2 F 39 Fr/Grec/Geo
3 F 52 Musique
4 F 41 math/Scn/Info
5 H 51 math/Scn 
6 H 32 math/Scn/EPH
7 F 50 ACT/TM/acc indiv
8 F 52 fr/his/geo/cyt/all
9 H 45 math/physique
10 H 32 fr/latin/hist
11 F 29 ang/cyt/eco-droit
12 F 32 français/math
13 H 47 math/geo











1 pas  du tout 1 pas  du tout 2 pas  du tout 3 pas  du tout 1 pas  du tout 5 pas  du tout
2 2 2 2 2 2
3 3 3 3 3 3
4 4 4 4 4 4
5 tout à  fa i t 5 tout à  fa i t 5 tout à  fa i t 5 tout à  fa i t 5 tout à  fa i t 5 tout à  fa i t
ne sa i t pas ne sa i t pas ne sa i t pas ne sa i t pas ne sa i t pas ne sa i t pas
(29) (30) (31) (32) (33) (34)








ne sait pas ne sait pas 1 ne sait pas 2 1
3 ne sait pas 5 5 ne sait pas ne sait pas
5 ne sait pas ne sait pas ne sait pas 5 1
5 ne sait pas ne sait pas 5 4 4
5 2 3 5 4 3
5 5 4 3 1 2
5 ne sait pas ne sait pas ne sait pas 5 1
4 2 2 4 1 1
2 1 1 2 1 1
5 5 4 5 5 4
5 3 2 5 4 1
4 4 2 3 4 4














8.3 Annexe 3: Documents pour leçon CLIL 
 




The Cell in English 
  A eukaryotic animal cell 
 









The chromosomes of a human cell 
 
Look at the pictures on page 1 and answer the questions. 
Try to write a complete sentence. 
Where are the genes ?............................................................................................................... 
Where are the chromosomes ?............................................................................................. 
What are chromosomes composed of ?................................................................................ 
Are genes and chromosomes made up of DNA ?................................................................. 
 
Look at the pictures of the karyotypes. Each group of students looks at one karyotype for a few minutes.  
Definition: a karyotype is a photography of someone's chromosomes. Every cell of a person contains the same chromosomes. 
 
 




How many chromosomes do you see in the karyotype ? ……………………………………… 
What can you say about the chromosomes ?.................................................................................... 
……………………………………………………………………………………………………………………………………………………
…. 
Let's compare the karyotypes! 
 How many chromosomes does a male cell contain?.................................................................... 
Does a female cell contain the same number of chromosomes ?…………………………………………… 
……………………………………………………………………………………………………………………………………………… 
Do you see any difference between the male karyotype and the female karyotype ? ……………. 
……………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 
What do you think about the role of these chromosomes ? ………………………………………………… 




Males: XY Female: XX 








What name would you give to the other chromosomes ? ………………………………………………………… 
How would you describe the arrangement of the chromosomes (name, number) in the cell ? 
Think individually about this question and explain it in French. 
……………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 
 
Transmission of the chromosomes from parents to children 
Child conception begins when a sperm (a male sexual cell) enters an ovule (a female sexual cell). 
The sperm and the ovule are specialised cells. They are required to form 
an embryo that eventually becomes a baby. The embryo (and then the 










 Total number of 
chromosomes 









 All human cells contain …………………… chromosomes, except the sexual cells (sperm and ovule) which contain only 
……………….. chromosomes ! 











Inside/ in / within Dans, à l'intérieur de
Is composed of / is made up of Est composé de
Made up of (a tissue is made up of cells) Est fait/composé de (Un tissu est fait de cellules)





The biology La biologie
The body Le corps
The cell La cellule
The embryo l'embryon
The experiment L'expérience
The gene Le gène
The human L'humain
The laboratory /the lab Le laboratoire
The organism L'organisme
The piece Le morceau
The plant La plante
The recipe La recette
The role le rôle
The science La science
The shape La forme
The thread Filament, fil
The tissue Le tissu
therefore alors, par conséquent
to begin commencer
To break Briser, casser
to build construire







Unicellular /pluricellular Unicellulaire /pluricellulaire





8.4 Annexe 4: Questionnaire élèves suivant la leçon CLIL 
Questionnaire sur la leçon de science en anglais 
Ce questionnaire est anonyme et les réponses resteront confidentielles. 
Entoure la réponse qui te convient 
1. Est-ce que tu aimes l'anglais comme branche à l'école ? 
oui – moyennement – non 
2. Tes notes en anglais sont: 
bonnes (6 à 5) – moyennes (4.5 à 4) – en dessous de la moyenne 
3. Globalement, as-tu apprécié le cours de science en anglais ? 
oui, beaucoup – oui – moyennement – un peu – non 
4. Etais-tu stressé avant le début du cours ? 
oui, très – un peu – non 
5. Etais-tu stressé pendant le cours ? 
oui, très – un peu –non 
6. Es-tu plus stressé au cours d'anglais ou au cours de science en anglais ? 
cours d'anglais – cours de science – je ne suis pas stressé du tout 
7. Avais-tu peur que la maîtresse t'interroge ? 
oui, très peur – oui, un peu peur – non, pas peur 
8. Si tu avais peur d'être interrogé, quelles en étaient les raisons ? (tu peux cocher plusieurs réponses) 
peur de ne pas comprendre la question – peur de ne pas savoir la réponse en anglais – peur de parler devant la classe – peur 
d'avoir l'air ridicule – autre:…………………………………………….. 
9. Penses-tu avoir compris le sujet de biologie que nous avons étudié ? 
oui – en partie – un petit peu – non 
10. Est-ce que les images, schémas, dessins sur tes documents et au tableau t'ont aidé dans la compréhension ? 
oui – moyennement – non 
11. Aurais-tu eu plus de difficulté à comprendre le cours sans ces images, schémas et dessins ? 
oui, j'aurais eu plus de difficulté – non, je n'aurais pas eu plus de difficulté   
12. Penses-tu que le fait que le cours soit en anglais a rendu la compréhension du sujet plus difficile ? 
oui, beaucoup plus difficile – oui, un peu difficile – non, ce n'était pas plus difficile 
13. Est-ce que tu as dû plus te concentrer pour comprendre ce cours que lorsque le cours est en français ? 
oui, beaucoup plus – oui, un peu plus – non 
14. As-tu trouvé le vocabulaire en anglais de tes documents difficile à comprendre ? 
oui beaucoup – oui, un peu - non  
15. La vitesse à laquelle parlait la maîtresse était: 
trop rapide – rapide – ok – un peu lente – trop lente 
16. Le vocabulaire de la maîtresse était: 
trop difficile à comprendre – un peu difficile – compréhensible – trop simple 
17. Est-ce que tu aurais voulu avoir plus l'occasion de parler en anglais pendant ce cours ? 
oui – non 
18. As-tu eu envie de donner une réponse, mais tu ne l'as pas fait à cause de l'anglais ? 
oui – non  
19. Préfères-tu pratiquer l'anglais dans le cours de langue ou dans un cours de science comme celui-ci ? 
pendant le cours d'anglais – pendant le cours de science 
20. Est-ce que tu aimerais refaire l'expérience d'un cours de science (ou autre branche) en anglais ? 
oui – non 
 







Je remercie Claudia Bartholemy pour son soutien et pour avoir dirigé ce travail. 
Je remercie également tous les enseignants, enseignantes et les élèves qui ont participé d'une 
manière ou d'une autre à mon enquête et rendu possible ce travail de mémoire. 























Le titre de ce mémoire s'inspire du site http://clilingmesoftly.wordpress.com/ 









A deux ans de l'introduction de l'anglais à l'école primaire, prévue pour 2015 dans le canton 
de Vaud et alors que l'allemand sera soumis à évaluation dès la rentrée 2014 aux degrés 5-6H 
déjà, la question de l'apprentissage des langues est plus que jamais d'actualité. En Suisse, le 
recensement fédéral de la population de 2000 indique qu'au niveau professionnel l'usage de 
l'anglais et de l'allemand a progressé. Pour autant, le niveau de langue des élèves après des 
années d'apprentissage fait débat. D'aucuns relèvent que les résultats en termes de maîtrise des 
langues sont décevants et mentionnent également la difficulté qu'ont certains à se servir de la 
langue pour communiquer dans les situations de la vie quotidienne. L'enseignement bilingue, 
bien que n'existant actuellement pas au secondaire I, serait un moyen d'augmenter l'exposition 
aux langues des élèves sans surcharger l'horaire, tout en leur permettant d'utiliser les langues 
étrangères comme outil de communication dans des situations réelles. 
L'objectif de l'enquête présentée dans ce travail est donc de déterminer si l'implantation de 
l'enseignement bilingue au secondaire I, plus particulièrement sous la forme de la démarche 
CLIL, pourrait être envisagée en recourant aux enseignants de disciplines non linguistiques. 
Ce travail comporte deux volets. D'une part, un aspect théorique, par le biais d'un 
questionnaire soumis aux enseignants visant à déterminer si des compétences linguistiques 
suffisantes existent chez eux, leur intérêt envers l'enseignement en langue étrangère, les 
obstacles et les difficultés qu'ils identifient. D'autre part, un aspect pratique, réalisé sous la 
forme d'une leçon de sciences en anglais donnée à des élèves du secondaire I, dont le but est 
de comparer les difficultés rencontrées avec celles relevées par les enseignants dans le 
questionnaire, d'éprouver la faisabilité sur le terrain d'une telle expérience, et de recueillir les 
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